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1 Einleitung 
 
„Kaum eine pädagogische Disziplin ist so sehr darauf angewiesen, ein 
Gespür für gesellschaftliche Trends und aktuelle Problemlagen auszubil-
den, wie die Erwachsenenbildung. Ihre öffentliche Reputation und Rele-
vanz lebt von der seismographischen Sensibilität, erwachsenenpädagogi-
sche Inhalte, Methoden und Organisationsformen in den jeweils vor-
herrschenden politischen, sozialen und ökonomischen Erwartungshori-
zont einzubinden. Zu Recht kann sich die zeitgenössische Erwachse-
nenbildung zugute halten, auf der Höhe der Zeit zu sein“ (Pongratz, 
2003, S. 7). 
Um auf der Höhe der Zeit zu bleiben, kommt die Erwachsenenbildung nicht 
umhin, sich mit gesellschaftlichen Wandlungsphänomenen auseinanderzuset-
zen, die zu einem großen Teil durch die demografischen Entwicklungen und 
Trends unserer heutigen Gesellschaft bestimmt sind und die auf vielfältige 
Weise politische, wirtschaftliche, soziale, wissenschaftliche und damit auch 
bildungswissenschaftliche1 Auseinandersetzungen hervorrufen, bei denen Generati-
onen eine zentrale Rolle spielen. 
Politisch wurden die Generationenrollen mit dem Generationenvertrag, d.h. 
dem Umlageverfahren zwischen der beitragszahlenden und der rentenbezie-
henden Generation konkret bestimmt. Infolge der demografischen Bevölke-
rungsentwicklung hat sich die klassische Bevölkerungspyramide allmählich zu 
einem Bevölkerungspilz verformt. Die Umkehr der Altersstruktur wird darüber 
deutlich. Ein „Krieg“ der „Jungen“ gegen die „Alten" (Gronemeyer, 1991; 
Baureithel, 2005) oder ein „Methusalem-Komplott“ (Schirrmacher, 2004) und 
                                          
1 Faulstich begründet die Verwendung des Begriffs Bildungswissenschaft über „die gemeinsame Basis 
pädagogischer, sozialpädagogischer und andragogischer Tätigkeit, die ein zusammenfassendes 
wissenschaftliches Fundament bietet. Dies könnte eine gegenüber der Erziehungswissenschaft 
erweiterte Perspektive von Bildungswissenschaft sein. Diese terminologische Erweiterung trägt der 
Tatsache Rechnung, dass Erziehung ein Sonderfall für die Intentionen von Bildung und einbezogen 
ist in umfassendere kultur- und geisteswissenschaftliche Kontexte“ (Faulstich, 2004, S. 60). Der 
Begriff Bildungswissenschaft hat demzufolge eine professionslogische Perspektive, da Tätigkeitspro-
file in den Bereichen des Unterrichtens, Beratens und Planens in den verschiedensten Lernfeldern 
zusammengeführt unter dem Begriff Bildungswissenschaft betrachtet werden können. Darüber 
hinaus ist der Begriff auch wissenschaftstheoretisch interessant, da hierüber disziplinübergreifende 
Forschung eingeordnet werden kann und damit auch intergenerationales Lernen und intergeneratio-
nale Bildung bildungswissenschaftlich zu verorten sind.  
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die damit verbundenen wirtschaftlichen, politischen und sozialen Herausforde-
rungen wurde befürchtet – Metaphern, die für einen Kampf der Generationen 
sprechen und den ‚Sprengstoff‘ des Wandlungsphänomens offenbaren. Ganz 
so dramatisch und überzeichnet wie die Situation durch die Medien geschildert 
wird, ist die Konfliktlage zwischen Alt und Jung jedoch nicht (Turek, 2003, S. 
33). Dies beweist u.a. eine im Jahr 1999 erhobene Repräsentativbefragung zum 
Generationenkonflikt und Generationenbündnis (Ueltzhöffer, 1999). Obzwar 
von einem sich verschlechternden Verhältnis zwischen Alt und Jung ausgegan-
gen wird, stimmen lediglich 11% der Jugendlichen für den Kampf ihrer Rechte 
als nachwachsende Generation (ebd. S. 1). “Nicht der „Krieg der Generatio-
nen“ droht, sondern eine zunehmende Sprach- und Beziehungslosigkeit zwischen 
Jung und Alt in Deutschland“ (ebd., S. 2; Hervorhebungen im Original). Dies 
verweist auf den Bedarf einer „Ethik des Zusammenhalts“ (ebd.) der Generatio-
nen. Wirtschaftlich entfaltet sich die Diskussion über Generationenverträge 
hinaus zu einer Auseinandersetzung über Erwerbspersonenpotenziale, Wachs-
tumseinbußen, Nachfrageverschiebungen und Wohlstandsdisparitäten. Im 
sozialen Bereich stehen die Sozialversicherungssysteme unter einem enormen 
Druck und müssen sich den neuen demografischen Strukturen anpassen. 
Familiensysteme sind von Pluralisierungs- und Individualisierungstendenzen 
betroffen, deren Auswirkungen traditionelle Unterstützungsleistungen (wie z.B. 
Arbeitshilfen, Interaktion und Kommunikation, Beratung, Pflege und finanziel-
le Unterstützung) beeinflussen können. 
Aus diesen Diskussionen resultieren zahlreiche Auseinandersetzungen unter-
schiedlichster Wissenschaftsdisziplinen. Tradierte und kulturell gewachsene 
Vorstellungen über das Zusammenleben von Generationen prägen unser 
Gesellschaftsbild, aber auch das Bild von Erziehung und Bildung. So hinter-
lässt die voranschreitende Alterung und höhere Lebenserwartung der Gesell-
schaft bei gleichzeitig stark zurückgehender Geburtenrate großen Diskussions- 
und Handlungsbedarf in den Bildungswissenschaften und ihren unterschiedli-
chen Ausprägungen, Spezialisierungsformen und Subdisziplinen. Man muss 
daher nicht erneut rufen,  
„daß die Gestaltung verläßlicher Beziehungen zwischen jung und alt eine 
Aufgabe ist, die sich den Menschen immer schon gestellt hat. Sie muß 
darum immer wieder neu interpretiert und organisiert werden, entspre-
chend dem Wandel der Umwelt, der gesellschaftlichen Bedingungen so-
wie des Wissens und der Vorstellungen darüber, was das „Wesen“ dieser 
Beziehungen ausmacht“ (Lüscher, 2000, S. 93).  
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Vor gut zehn Jahren wagten Naegele & Schmidt (1998, S. 91) einen Blick in die 
nahe Zukunft zu werfen und die aufkommenden Fragen der künftigen Genera-
tionenbeziehungen vorauszusehen. Dabei kommen sie zu folgenden Fragestel-
lungen: 
„1. In welcher Weise sind familiäre und außerfamiliäre Beziehungen zwi-
schen den Generationen vom demographischen Wandel betroffen? 
2. Welche Indizien für sich verschärfende Generationenkonflikte sind 
erkennbar und welche (politischen) Lösungsmöglichkeiten sind aufge-
zeigt worden bzw. welche Lösungsoptionen bestehen? 
3. Soll und kann der ‚Generationenvertrag‘ als Grundlage der ökonomi-
schen Beziehungen zwischen den Generationen beibehalten werden 
bzw. welche Alternativen zeichnen sich ab? 
4. Welche Fragen in bezug auf die künftige Gestaltung der Generatio-
nenbeziehungen zeigen besonderen Forschungsbedarf an?“ (ebd.) 
Was aus deren gerontologischer Perspektive nicht explizit hinterfragt wird, ist 
die Lernhaltigkeit von Generationenbeziehungen und damit die Relevanz für 
die Bildungsarbeit, insbesondere für die Erwachsenenbildungsarbeit. In ihrem 
Fazit kommen Naegele & Schmidt jedoch zu dem Schluss, dass viele sozialpoli-
tische Konzepte die Generationensolidarität stützen können. Dennoch fehle es 
an einem generationsübergreifenden Konzept zur Förderung und Stärkung von 
Generationenbeziehungen. „Quell einer neuen gesellschaftlichen Dynamik“ 
(ebd., S. 119) wäre hier v.a. die Generierung von Wissen über Interessen der 
Generationen sowie die Auseinandersetzung mit daraus emergierenden Berüh-
rungspunkten und neuen Beziehungsmöglichkeiten. Intergenerationales Lernen 
trifft genau diese Vorstellungen und wird mit der von Lüscher (2000, S. 93) 
vorgeschlagenen Reinterpretation und -organisation von Generationenbezie-
hungen in dieser Arbeit aufgegriffen und vor der Folie erwachsenenpädagogi-
schen Handelns bearbeitet. Intergenerationales Lernen wird dabei als eine 
Aufgabe der Erwachsenenbildung betrachtet, deren bislang funktionale, 
lebensphasenbezogene und damit segregierenden Zielgruppenkonzepte Lernen 
zwischen den Generationen eher hemmten als förderten (Kade, 2001, S. 160). 
Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass intergenerationales Lernen nicht nur 
in das spezielle pädagogische Feld der Erwachsenenbildung kategorisierbar ist. 
Jede Form pädagogischen Handelns kann intergenerationaler Art sein. So 
betrachtet auch Veelken (2006, S. 10) jede pädagogische Institution als ein 
intergenerationales Programm und bemerkt überdies, dass Lebenslanges 
Lernen ein Miteinander von Päda-, Andra- und Geragogik bedeuten muss. Es 
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wäre also verwerflich, intergenerationales Lernen allein der Erwachsenenbil-
dung zuzuschreiben. Dennoch ist bislang offen, welche Bedeutung intergenera-
tionales Lernen dann für die Erwachsenenbildung tatsächlich hat. Was kann die 
Erwachsenenbildung erreichen, was andere pädagogische Disziplinen nicht 
können? Welche Verantwortung sollte der Erwachsenenbildung in diesem 
Bereich zukommen, wenn Friebe (2006, S. 21) bspw. konstatiert, dass interge-
nerationales Lernen bereits in vielen Weiterbildungsangeboten durch altershe-
terogene Gruppen formal und zumeist noch unbewusst stattfindet2? Sind diese 
Formen bereits intergenerationales Lernen oder bedarf es der Entwicklung 
unterschiedlicher intergenerationaler Eingliederungsformen auf den Ebenen 
des formalen, non-formalen und informellen Lernens? Die Erwachsenenbil-
dung muss sich also mit einer sinnvollen und effektiven Gestaltung intergene-
rationaler Prozesse auseinandersetzen, um diese Art von Lernen, Bildung oder 
Erziehung organisatorisch, didaktisch-methodisch und sozio-kulturell zu 
etablieren. Für die Altenbildung wird dies auch bereits gefordert: 
„Vor dem Hintergrund der veränderten staatlichen Politik sollte das 
wachsende Interesse an Altenbildung deshalb vorzugsweise in der breite-
ren Perspektive eines intergenerationellen Ansatzes gesehen werden. Das 
gilt auch für die Bilder, die in Werbebroschüren, in den Programmen 
und im Kursmaterial verwendet werden. Notwendig ist eine Neuorien-
tierung auf im raschen Tempo sich verändernde Lebensläufe und aufei-
nanderfolgende Generationen. Von wesentlicher Bedeutung ist es, zu-
sammen mit den TeilnehmerInnen eine genauere Vorstellung von den 
Generationen zu schaffen“ (Klercq, 1997, S. 91). 
Im Kontext dieser Diskussion ist es zunächst interessant, den altersstrukturel-
len Rahmen in Betracht zu ziehen, der sich in den bildungswissenschaftlichen 
Disziplinen der Altenbildung (Geragogik3), Erwachsenenbildung (Andra-
                                          
2 Vgl. dazu Friebe: „’Intergenerationalität’ wird dabei zu einem querliegenden Konzept sozialer 
Handlungen, das in vielen Bildungsprogrammen zur Geltung kommt. Allerdings bleibt der Generati-
onsbegriff dabei unhinterfragt, denn aus der familiären, kulturellen oder politischen Perspektive kann 
das Wort „intergenerationell“ stets andere Bedeutungen annehmen. So lassen sich in den Familien 
die Generationen durch Verwandtschaftslinien abgrenzen, doch im kulturellen und politischen Raum 
sind die Unterscheidungen nicht trennscharf. In vielen Weiterbildungsangeboten findet intergenera-
tionelles Lernen statt, ohne dass es systematisch intendiert wäre“ (Friebe, 2006, S. 21). 
3 Der Begriff der Geragogik wurde in den 1970er Jahren geprägt. Der Terminus versteht sich als 
disziplinäre Beschreibung eines Teilgebiets der Gerontologie (d.h. der Alters- und Alternswissen-
schaft). Die Geragogik befasst sich dabei vordergründig mit der Bildungsarbeit mit älteren Menschen 
(Arnold, 2000, S. 22).  
1  Einleitung 
 
15 
gogik4) und der Erziehungswissenschaft (Pädagogik) über die Adressaten 
manifestiert. Dabei bietet die theoretische Altersstruktur der Zielgruppen in der 
Erwachsenenbildung (vgl. Abbildung 1) aus einer stark vereinfachten und rein 
altersbezogenen, analytischen Draufsicht auf die relevanten Zielgruppen einen 
vielfach größeren Handlungsspielraum für generationale Zielgruppen.  
 
Abbildung 1: Generationenpool und Altersklassifikationen in der Bildungswis-
senschaft 
 Pädagogik5 Erwachsenenbildung (Andragogik) Bildung Älterer (Geragogik)
Friebe, 
2006 
      Junge Alte 
Mittlere 
Alte Betagte  
WHO6   Ältere Menschen Alte Menschen 
Hoch-
betagte 
Lang
le-
bige 
Cocker-
ham, 
1991 
 Maturity Middle Age Later Maturity Old Age 
 0-20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 >100 
 Lebensalter in Jahren 
Quelle: eigene Darstellung (unter Berücksichtigung von Friebe, 2006, S. 20)7 
 
 
                                          
4 Der Begriff der Andragogik wird im deutschsprachigen fachwissenschaftlichen Diskus von Jost 
Reischmann geführt, der unter diesem Begriff die veränderte Situation in der Wissenschaft der 
Bildung Erwachsener fasst, welche von den Begriffen Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder 
Erwachsenenpädagogik nicht hinreichend aufgefangen wird. Somit ist der Begriff für ihn als 
umfassender und offener für die Vielfalt der Bildung Erwachsener zu betrachten (Reischmann, 
1996). Kritik an diesem Begriff wird durch die starke begriffliche Fokussierung auf das (männliche!) 
Individuum laut, die mangelhafte Betrachtung gesellschaftlicher Zusammenhänge sowie die 
unzureichende Hinwendung zum Bildungsbegriff (Knowles et al., 2007, S. 127). 
5 Die Pädagogik differenziert sich hinsichtlich Altersklassifikationen in Frühpädagogik (auch 
Vorschulpädagogik, Kleinkindpädagogik oder Elementarpädagogik), Schulpädagogik und außerschu-
lische Jugendbildung. Auf mögliche Abgrenzungsformen wird jedoch hier nicht näher eingegangen. 
6 Die WHO-Alterseinteilung wurde bereits 1980 vorgenommen (Jasper, 2002, S. 54) und legt eine 
sprachliche Einteilung nahe, die jedoch als kritisch betrachtet werden kann, da sie eine Wertung und 
Pauschalisierung aufweist und semantisch v.a. in Bezug auf den Begriff alt unterschiedlich gedeutet 
werden kann. 
7 Die Abgrenzungen der Phasen junge Alte, Mittlere Alte und Betagte sind fließend zu betrachten 
(ebd.). Zudem verweist Malwitz-Schütte auf die vielen möglichen Alternskategorisierungen und 
Definitionen, die in unterschiedlichen fachwissenschaftlichen Kontexten (politisch, psychologisch, 
biologisch, wirtschaftlich etc.) unterschiedlich verwendet werden (Malwitz-Schütte, 2006, S. 4). 
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Die Pädagogik in ihrem klassischen etymologischen8 und damit altersspezifi-
schen Sinne kann dieser Aufgabe nicht allein gerecht werden. Dass dies nicht 
als Rechtfertigung der erwachsenenpädagogischen Verantwortlichkeit für 
intergenerationale Bildung angemessen ist, lässt sich schon allein durch die 
Forderung des Miteinanders der unterschiedlichen Bereiche der Erziehungs-
wissenschaft belegen (Böhme, 2010). Generationenbeziehungen müssen erst 
erzeugt und in gelebten Beziehungen fruchtbar gemacht werden. Durch 
flüchtige Alltagskontakte und räumliche Nähe können sich keine Generatio-
nenbeziehungen entwickeln (Perzlmaier, 2007, S. 215) Vielmehr eignen sich 
lebenspraktische Tätigkeiten (z.B. Kochen, Gartenarbeit), gemeinsames kreati-
ves oder musikalisches Gestalten, gemeinsame politische Aktionen oder 
Mediennutzungsarrangements – Aktivitäten, die sich allerdings erst in einem 
regelmäßigen und wiederkehrenden Verhältnis ausprägen können (ebd.). Um 
ein Treffen der Generationen in einem Lernkontext – und damit im Rahmen 
intergenerationaler Lernkulturen – zu ermöglichen, bedarf es also intergenera-
tionaler Dialoge auf bildungswissenschaftlicher Ebene9. 
Die hier – nur auf altersstruktureller Ebene disziplinanalytisch – vorgenomme-
ne Einteilung verschmilzt zu einem Generationenpool, der sich nicht mehr 
durch Lebensalter charakterisieren lässt, sondern durch subjektiv empfundene 
Lebensqualität und pädagogisches Selbstverständnis. Ein neues bildungswis-
senschaftliches Selbstverständnis ist bezüglich subdisziplinärer Zielgruppen der 
Bildungswissenschaft unabdingbar10. „Außerdem zählt gerade in einer älter 
werdenden Gesellschaft auch die Bearbeitung des Generationenverhältnisses 
zu einer dringlichen Bildungsaufgabe“ (Brödel, 2007, S. 330). 
                                          
8 Im Sinne des klassischen Begriffsverständnisses begreift sich die Pädagogik als „Knabenführung“ 
(Dietrich, 1998, S. 16). 
9 Kritisch dazu Knopf: „Die etablierten und im Alltagshandeln der ErwachsenenbildnerInnen 
eingeübten Formen der Zielgruppenorientierung greifen hier nicht. Welches ist die Zielgruppe des 
Generationsdialogs? Starke Impulse, sich des Themas und der Aufgabe anzunehmen, sind in der 
Vergangenheit von der Altersbildung ausgegangen. Sie konnte sich dadurch offensiv mit dem auch in 
den eigenen Reihen erhobenen Vorwurf auseinandersetzen, mit altersspezifischen Angeboten werde 
eine in der Gesellschaft auch sonst zu be-obachtende Ausgrenzung der alten Menschen womöglich 
noch verstärkt. Bis heute ist auffällig, daß es gerade die in der Altersbildung engagierten KollegInnen 
sind, die für die Generationsthematik empfänglich sind. Durch eine Ausweitung ihres Interessenho-
rizontes in den Lebenslauf hinein und zur Thematik des Altwerdens in verschiedenen Lebensphasen 
befinden sie sich in einer Art „stand-by-Position“ – aufgeschlossen dafür, thematische Anschlüsse 
für andere Bereiche der Erwachsenenbildung bereitzuhalten“ (Knopf, 1997, S. 14).  
10 Weiterführend in Bezug auf die Zielgruppe Älterer in der Erwachsenenbildung, welche selbst hier 
nicht als homogene Zielgruppe zu betrachten ist:  Iller & Wienberg (2010, S. 2). 
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Wie oben bereits angedeutet, werden v.a. aus der bildungspolitischen und 
wirtschaftlichen Perspektive demografische Wandlungsprozesse als eine 
zentrale Begründungskategorie für intergenerationale Bildung herangezogen. 
Die Untersuchungen der Demografen beschreiben die künftige Generationen-
struktur bedingt durch den demografischen Wandel als sogenannte ‚bean-pole‘ 
bzw. Bohnenstangenstruktur (BMFSJF, 2005a, S. 308; vgl. auch: Bengston, 
Rosenthal & Burton, 1990). Dieser Vergleich verdeutlicht die Ausweitung der 
vertikalen Familienstruktur durch die verbesserte Lebenserwartung bei gleich-
zeitiger Abnahme der horizontalen Familienstruktur bedingt durch den allge-
meinen Geburtenrückgang und den Singularisierungstrend. Aus der Bohnen-
stangenstruktur erwachsen neue Herausforderungen für unterschiedliche 
Gesellschaftsbereiche: Politik, Gesundheit, Wirtschaft, Arbeit, Kultur und 
natürlich Bildung. Überträgt man die Bohnenstangenstruktur auf die Alters-
struktur von Lernenden, wird die Bedeutung der Erwachsenenbildung als 
Bildungsbereich offensichtlich. Denn hier kumulieren verschiedene Generatio-
nen als potenzielle Zielgruppen. Vielfach wird die Erwachsenenbildung daher 
auch als „institutioneller Auffangort“ (Franz, 2007, S. 63) für den Dialog der 
Generationen und intergenerationales Lernen begriffen (vgl. auch: Meisel, 
1997; Kade, 1997b). 
Mit Betonung des Begriffs der Bildung, hat die Erwachsenenbildung die Aufga-
be im Hinblick auf demografische Veränderungen zu agieren, anstatt nur zu 
reagieren (Böhme, 2010, S. 12). Erwachsenenbildung „muss den demographi-
schen Wandel nicht nur begleiten, sondern wie die anderen genannten Fakto-
ren [Arbeitswelt, Rente, Gesundheit, Pflege; M.W.] mit ihren Mitteln in den 
vielbeschworenen Wandel eingreifen und sich als Antwort darauf den älteren 
Generationen zur Verfügung stellen“ (ebd., S. 13). Trotz der altersfokussierten 
generationalen Engführung der Forderung von Böhme wird deutlich, dass sich 
Erwachsenenbildung einer Aufgabe zuwenden muss, die eine regulierende 
Funktion im Hinblick auf die ‚alternde Gesellschaft‘ einnimmt. So erlaubt 
Bildung im Alter die Ausprägung eines kritischen Weltverhältnisses sowie die 
zeitgeistliche Teilhabe von Älteren (hier differenziert als Ältere, Alternde und 
Alte11). Diese Funktion ist gerade dann entscheidend, wenn die Älteren „ange-
                                          
11 Böhme weist neben dieser begrifflichen Altersdifferenzierung und der Forderung nach einer 
überfachwissenschaftlichen Alternsterminologie darauf hin, dass der Begriff des „Erwachsenen“ als 
Namensgeber der Institution Erwachsenenbildung im Hinblick auf sein Verständnis von Älteren 
nicht mehr ausreichend erscheint, um lebenslange Bildungsprozesse auch im Hinblick auf Ältere 
abzubilden (Böhme, 2010, S. 12). Der Fokus der Erwachsenenbildung muss sich daher auch 
begrifflich auf Ältere weiten. 
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sichts der Wandlungen der Generationenbeziehungen Gesprächspartner der 
Jüngeren bleiben müssen“ (ebd., S. 19).    
Friebe betrachtet den demografischen Wandel und das Altern als Ausgangslage 
der Weiterbildung (Friebe, 2010, S. 152), deren Potenziale und Chancen zu 
nutzen sind. Die Förderung gesellschaftlicher Teilhabe Älterer wird unter 
exklusiven Faktoren diskutiert. Die Grundlagen für die Exklusion werden 
häufig bereits in der Erwerbsphase gelegt (ebd., S. 155). Bildung gilt dabei als 
Möglichkeit zur Vermeidung sozialer Exklusion. Da Bildung im Alter und 
Lebenslanges Lernen jedoch immer unter ungleichen Voraussetzungen (z.B. 
Bildungsstand, Einkommen, Geschlecht etc.) stattfinden und die ‚Bildungs-
schere‘ bis in die dritte Lebensphase hinein auseinander klafft, muss Erwachse-
nenbildung mehrere Rollen im Hinblick auf die Mitgestaltung einer von demo-
grafischen Wandlungsprozessen geprägten Gesellschaft einnehmen. Diese 
ambivalenten Anforderungen sind einerseits inklusiv und können unter Per-
sönlichkeitsentwicklung, Erhaltung kognitiver Fitness oder Erhaltung von 
Lebensqualität gefasst werden. Auf der anderen Seite gestaltet sich die alternde 
Teilnehmerschaft so vielschichtig, dass Angebote für alle sozialen Gruppen 
nicht flächendeckend realisiert werden können und somit ausschließend wirken 
können.  
Die Aufgabe der Erwachsenenbildung im Hinblick auf Modernisierungspro-
zesse und im Aufgreifen und Umgang mit demografischen und sozialen 
Wandlungsphänomenen ist als ambivalent zu beschreiben (Zeuner, 2006, S. 
45). Einerseits hat sie einen reaktiven Anspruch, indem sie auf gesellschaftliche 
Erfordernisse (z.B. Alphabetisierung, soziale Ungleichheit, demografischer 
Wandel und divergierende Generationenbeziehungen etc.) reagieren muss. 
Andererseits hat sie auch eine antizipative, seismografische Funktion, bei der 
sie frühzeitig gesellschaftliche Herausforderungen erkennen und im Rahmen 
der Bildungsarbeit aufgreifen kann. Erwachsenenbildung versteht sich seit 
ihren frühen Anfängen als Ausdruck, Bestandteil und Triebkraft gesellschaftli-
chen Wandels (Schäffter, 2001b, S. 48). Für die Erwachsenenbildung ergibt 
sich daher die Forderung Bildungsangebote zu entwickeln, die auf die vielfälti-
gen Bedarfe und individuellen Bedürfnisse eingehen und auf verschiedenste 
generational gerahmte Lebenssituationen rekurrieren. Für die intergenerationale 
Erwachsenenbildung können demnach reaktive und antizipative Funktionen 
angenommen werden.  
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1.1 Begriffsdimensionen 
Als zentrale und rahmende Größe im Kontext der vorliegenden Arbeit ist der 
Etymologisch betrachtet stammt der Begriff Generation aus dem 16. Jahrhun-
dert und wurde dem lateinischen »generatio« entlehnt, welches Zeugungskraft, 
Nachkommenschaft bedeutet. Grammatisch abstrahiert wurde »generatio« zu 
»generare« (erzeugen, hervorbringen), das als generieren später auch entlehnt wird. 
Das Adjektiv »generativ« (erzeugend) wurde allerdings erst im 20. Jahrhundert 
gebildet (Kluge, 2002). Die semantische Nähe von Generativität und Generati-
onalität ist dabei einer Entlehnung der Begriffe v.a. für den wissenschaftlichen 
Gebrauch geschuldet. Die Begriffe sind jedoch etymologisch noch nicht 
eindeutig bestimmt. Unabhängig vom grammatikalischen Gebrauch weisen die 
Begriffe zwei Dimensionen auf. Erstens die Zeugungsfähigkeit und zweitens 
eine darauf aufbauende Generationenfolge. Da jedoch »generativ« häufiger in 
biologischen oder linguistischen Zusammenhängen Anwendung findet (Duden, 
2001, S. 308), d.h. im Sinne der Zeugungsfähigkeit, ist der Begriff »generatio-
nal« im Kontext soziologischer und pädagogischer Fragestellungen angemesse-
ner, da hier Prozesshaftigkeit und die Ergebnisse der Abfolge menschlicher 
Generationen von Bedeutung sind. Weiterhin bleibt festzustellen, dass im 
deutschen Sprachgebrauch auch infolge der Diskussion um den Dialog und das 
Lernen zwischen den Generationen (»intergeneratives«, »intergenerationelles« 
oder »intergenerationales Lernen«), »generativ« mitunter gleichbedeutend mit 
»generational«, »generationell« oder »generationsspezifisch« verwendet wird. 
Um eine einheitliche Terminologie insbesondere unter Bezugnahme englisch-
sprachiger Literatur ('generational learning' vgl. Coates, 2006) herzustellen, wird 
im Verlauf dieser Arbeit 'Generation' von 'generational' (d.h. in Zusammen-
hang mit einer Generation stehend) deriviert (Schmidt-Lauff & Worf, 2009, S. 
61).  
Innerhalb dieser Arbeit wird sich dem Begriff aus seinen verschiedenen theore-
tischen und interdisziplinären Ausdifferenzierungen genähert. Dabei wird 
herausgearbeitet, dass eine erwachsenenpädagogische Theoriefolie für den 
Generationenbegriff im Diskurs und in den alltäglichen professionellen Hand-
lungsvollzügen weder im pädagogischen, genealogischen noch gänzlich im 
historisch-soziologischen Generationenbegriff zu finden ist (vgl. Kapitel 2.1 
und 2.2). 
Das Verständnis von Generation im Kontext dieser Arbeit orientiert sich an 
der von Bohnsack und Schäffer (2002) aufbereiteten Interpretation Karl 
Mannheims (1964) und unterscheidet sich von den bisherigen vorwiegend 
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dichotomisierenden mikro- bzw. makrosoziologischen Auslegungen des 
Mannheimschen Generationenkonzeptes. Ich verorte den Generationsbegriff 
im Anschluss an Bohnsack und Schäffer stärker auf einer Mesoebene. Das 
führt dazu, Generation als ein mehrdimensionales „Zusammenspiel von Milieu, 
Geschlecht und Alter“ (Schäffer, 2003, S. 250) zu begreifen. Konkret bedeutet 
das: Aus dem konjunktiven (bzw. verbindenden) Erfahrungswissen entwickeln 
sich generationsspezifische Besonderheiten und Kulturen, die innerhalb einer 
sozialen Gruppe unter Einbeziehung lebenszyklischer, milieu- und geschlechts-
spezifischer Faktoren ermittelt werden können. Somit ergibt sich über die 
konjunktiven Erfahrungsräume ein fassbares Konzept, aus denen konjunktive 
Wissensstrukturen, Deutungen und Denkstrukturen rekonstruiert werden 
können – auch empirisch. Damit sind die konjunktiven Erfahrungen auch für 
die Erwachsenenbildung interessant, da hier verschiedene Wissens- und 
Deutungsstrukturen aus unterschiedlichen Erfahrungsräumen aufeinander 
treffen und dadurch Lern- und Bildungsanlässe konstituiert werden können. 
Ich gehe bei meinem Generationenbegriff also davon aus, dass Generation als 
eine konjunktive Erfahrungsdimension verstanden wird. D.h. die Zugehörigen 
einer Generation zeichnen sich durch kollektiv geteilte Erlebnisse aus, die als 
Grundlage für ein gemeinsames konjunktives Verständnis sowie gemeinsame 
Denk- und Handlungsstrukturen dienen. Welche Bedeutung hat diese Begriffs-
positionierung nun für intergenerationales Lernen? Intergenerationale Bildung 
und intergenerationales Lernen müssen nach diesem neuen Generationenver-
ständnis vom Reflexivwerden von Kollektivvorstellungen her gedacht werden 
(Schäffer, 2003, S. 218). Dazu bedarf es einer institutionellen Rahmung durch 
die Erwachsenenbildung, in der generationale Reflexionen und 
Ambivalenzerfahrungen bewusst gemacht werden. Informelle, unbewusste 
bzw. implizite Lernerfahrungen können natürlich auch darüber hinaus in 
verschiedenen Kontexten (z.B. beruflichen oder familialen) möglich sein, 
sollten aber in eine intergenerationale Lernkultur eingebettet sein, um letztlich 
auch eine Bewusstmachung und kritische Reflexion zu ermöglichen. 
Unter diesen Voraussetzungen verstehe ich Intergenerationales Lernen als 
das Lernen unterschiedlicher Generationen in einem institutionalisierten 
Kontext, bei dem über Begegnungsprozesse und thematische Zugänge die 
kritisch-reflexive Auseinandersetzung der beteiligten Generationen lernförder-
lich gestaltet und pädagogisch bearbeitet wird.  
Nach meinem Verständnis sind intergenerationale Lern- und Planungskul-
turen dann als die organisationalen Rahmungen intergenerationalen Lernens zu 
verstehen. „Der Begriff der Kultur verweist dabei im Anschluss an Fleige 
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(2011) sowohl auf einen interaktiven Herstellungs- und Erzeugungsprozess 
(Praktiken) als auch auf das Produkt (Artefakte, wie Programme oder Lehr-
Lernarrangements). Die kulturellen Praktiken sind geleitet von Deutungen“ 
(Fleige, 2011, S. 22). Intergenerationale Lern- und Planungskulturen konstituie-
ren sich also nicht nur über die Produkte in Form von spezifischen Angeboten, 
sondern auch über interaktive didaktische Praktiken. Beide Elemente sind 
Gegenstand folglich auch Gegenstand der empirischen Untersuchung in 
Kapitel 6.  
Der Begriff Intergenerationalität wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
als allgemeines Konzept zur Beschreibung gesellschaftlicher, politischer, 
wirtschaftlicher aber auch fachdisziplininterner und -übergreifender Auseinan-
dersetzungen mit Generationenbeziehungen verwendet. 
Um mit Lüscher von intergenerationaler Bildung zu sprechen, müssen drei 
wesentliche Aspekte des intergenerationalen Bildungsverständnisses benannt 
werden, welche Lüscher (2009 und 2010) in der generativen Sozialisation (Liegle & 
Lüscher, 2008, S. 141; vgl. Kapitel 4.3.7) begreift: Erstens versteht sich interge-
nerationale Bildung als die kritische Auseinandersetzung mit dem generationa-
len und damit dem sozialen und kulturellen Erbe. Wird das hier stattfindende 
Identitätslernen einer Generation gefördert, kann ein kritisch-reflexiver Dialog 
mit anderen Generationen erfolgen. Als zweiten Aspekt intergenerationaler 
Bildung vermutet Lüscher ein erweitertes Verständnis von Generativität. Das 
bedeutet, es müssen in intergenerationalen Lernprozessen durchaus verkehrte 
pädagogische Generationenverhältnisse (vgl. Kapitel 2.1.3) zugelassen und 
ethisch postuliert werden. Nur so kann ein dynamischer, wechselseitiger 
Prozess im Generationenlernen zustande kommen. Der dritte Aspekt fokus-
siert die im Zusammenhang mit dem vorangegangenen Aspekt stehende 
wechselseitige Verantwortlichkeit im (inter)generationalen Handeln. Kritische 
Reflexivität, verbunden mit der offengelegten Reziprozität des pädagogischen 
Generationenverhältnisses und der Verantwortung im intergenerationalen 
Dialog, ist demnach ein zentrales Kriterium intergenerationaler Bildung. In der 
Annahme, dass intergenerationale Bildung – d.h. das reflektierte Verhältnis zu 
sich selbst, seiner eigenen Generation und zu anderen Generationen – interge-
nerationales Lernen voraussetzt, wird im Kontext dieser Arbeit intergeneratio-
nales Lernen als explizit pädagogisch inszenierte12 und gestaltete Form des 
Lernens hinsichtlich der Transformation von Welt- und Selbstverhältnissen 
                                          
12 Der Begriff der Inszenierung „gelungener“ außerfamilialer Generationenbeziehungen wird bereits bei Knopf 
(2000) thematisiert.  
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(Kokemohr, 2000, S. 421) zur eigenen und zu umgebenden Generationen 
verstanden.  
 
1.2 Forschungsbedarf 
Im Folgenden wird hier der Diskussionsstand zur Forschung intergenerationa-
len Lernens und intergenerationaler Bildung als Folie des Forschungsbedarfs 
referiert.  
Auch wenn bezüglich der Zusammensetzung von Lerngruppen gegenwärtig 
zunehmend integrative und damit heterogene Ansätze in der Bildungswissen-
schaft (hier v.a. im Hinblick auf Mehrsprachigkeit und Interkulturalität, Behin-
derung, Gender, Interessen, Bildungserfahrungen oder sozialer Herkunft) 
verfolgt werden, gilt diese Offenheit bislang noch nicht in dem Maße für 
heterogene Altersgruppen. Abgesehen von reformpädagogischen Ansätzen in 
der bzgl. Altersheterogenität sehr starr auftretenden Schulpädagogik (vgl. 
Petersen, 1984; Montessori in: Michael, 2005) und den Ansätzen des intergene-
rationalen Seniorenstudiums in der Erwachsenenbildung hat die Bildungsarbeit 
altersheterogene Gruppengestaltung und Jahrgangs- oder Generationenmi-
schung noch nicht ausreichend hinterfragt oder gar umgesetzt. So kritisiert 
auch Lenzen (2003, S. 121), dass das Bildungssystem fälschlicherweise davon 
ausgeht, Lernende gleichen Alters besäßen auch gleiche Lernvoraussetzungen. 
Aus der Tatsache heraus, dass bereits Kinder eine Streuung der Lernvorausset-
zungen von über vier Lebensjahren aufweisen, empfiehlt er Altersheterogenität, 
Differenzierung und Individualisierung in der Bildungsarbeit unabhängig von 
der Lebensphase oder Alternskontexten zu ermöglichen. „Intergenerationalität 
muss das Leitbild für den Umgang der Generationen in der Zukunft werden“ 
(Lenzen, 2003, S. 111). In Anbetracht dieser Forderungen stellt sich die Frage 
nach dem Wozu intergenerationaler Bildung und intergenerationalen Lernens 
sowie der damit einhergehenden Ziele pädagogisch inszenierter intergeneratio-
naler Lernformen. Ganz allgemein und außerhalb pädagogischer Perspektiven 
oder politischer Indienstnahmen von Intergenerationalität werden die Ziele 
und Funktionen intergenerationaler Bildungsarbeit in der Gewährleistung eines 
gesellschaftlichen Zusammenhalts und der Verbesserung der Generationenso-
lidarität gesehen. Um konkrete Ziele intergenerationalen Lernens zu benennen, 
bedient sich Schröer (2007, S. 9) der Ausführungen von Bernd Schüler (2005) 
und fasst folgende Zielfelder zusammen, die stellvertretend für alle weiteren 
formulierten Forschungs- und Handlungsdesiderate als Systematik für die 
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Erfassung und Beschreibung wissenschaftlicher Auseinandersetzungen im 
intergenerationalen Bereich dienen können:  
- Überwindung versäulter, altershomogener Strukturen, Erweiterung me-
thodischer Ansätze 
- Weitergabe von kulturellem Wissen und gesellschaftlicher Erfahrung 13 
- Gewährleistung des gesellschaftlichen Zusammenhalts, Verringerung 
gegenseitiger Entfremdungsprozesse, Abbau negativ geprägter Genera-
tionenbilder 14 
- Arrangement von intergenerationellem Lernen, Stiftung gemeinsamer 
Kommunikationsräume, Förderung gegenseitiger Verständigung 15 
- Begegnungen untereinander, Lernen voneinander, Unterstützung fürei-
nander, Engagement miteinander 
- Schaffung von Strukturen und Netzwerken für intergenerationelles Ar-
beiten 
(Schröer, 2007, S. 9) 
Weitere Zielstellungen intergenerationalen Lernens und intergenerationaler 
Bildung als Handlungs- und Forschungsdesiderate werden z.B. unter dem 
Stichwort der Kompensation familialer Beziehungsstrukturen reklamiert. Dabei 
wird eine zentrale Funktion intergenerationalen Lernens im Ersatz von familia-
len Beziehungsstrukturen gesehen. Der Verlust solcher Beziehungen, der 
aufgrund demografischer und sozialer Wandlungsprozesse bereits gegenwärtig, 
aber auch künftig gesellschaftliche Mikrostrukturen prägt, kann – so der 
                                          
13 Z.B. identifiziert Friebe (2006) in den Ergebnissen des Altenberichts (BMFSFJ, 2005a) die 
Sicherung kultureller Werte, den Transfer von Erfahrungswissen, die generationsübergreifende 
Solidarität und die gemeinsame Suche nach Lösungen für soziale Probleme als Ziele intergeneratio-
naler Bildungsarbeit (Friebe, 2006, S. 21).  
14 Zu diesem Punkt sind v.a. bildungspolitische Aufrufe handlungs- und forschungsleitend: „Im 
Zusammenspiel von Jung und Alt muss es gelingen, die Einstellung der jungen Generation zum 
Alter zu ändern, ihre Erfahrung, Produktivität und Vitalität nicht nur anzuerkennen, sondern 
gleichsam zu nutzen. Es muss gesichert werden, dass sich Lernende aller Altersgruppen mit 
altersspezifischen und allgemeinverbindlichen Grundfragen des gesellschaftlichen Lebens auseinan-
der setzen. Ein tolerantes Miteinander kann durch Bildung gefördert werden. Menschen aller 
Altersgruppen muss ein gleichberechtigter und ungehinderter Zugang zu hochwertigen Lernangebo-
ten zur Verfügung stehen“ (Konzertierte Aktion Weiterbildung e. V., 2006, S. 104). 
15 In diesem Punkt sieht z.B. Meese ein Desiderat, welches speziell der intergenerationalen didakti-
schen Forschung zugeordnet werden kann. Er wirft dabei die Frage auf, „wie sich Angebote 
didaktisch konzipieren lassen, um den Zugang zur Bildung auch im Alter zu erleichtern. Ein 
besonderes und weitgehendes Anliegen besteht in dem Anspruch, Angebote der Weiterbildung so zu 
konzipieren, dass explizit mehr als eine Generation angesprochen wird“ (Meese, 2005, S. 37; Hervorhe-
bung im Original). 
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politische Konsens – über intergenerationale Dialoge kompensiert werden 
(ausführlich dazu: Höpflinger, 2009).  
Einen weiteren Diskussionsansatz bietet der Diskurs des Lebenslangen Ler-
nens, in den das intergenerationale Lernen aufgrund der zeitlichen, räumlichen 
und inhaltlichen Ausdehnung des Lernens im Lebenslauf integriert ist. So 
betrachtet bspw. das EU Memorandum zum Lebenslangen Lernen intergenera-
tionale Lernmöglichkeiten, indem es das Potenzial von „Lerngruppen mit 
gestaffelter Altersstruktur für die Entwicklung kognitiver, praktischer und 
sozialer Kompetenzen“ (Kommission der Europäischen Gemeinschaften, 
2000, S. 16) erfragt. Auch das zuvor im Jahr 1996 erschienene Weißbuch der 
Europäischen Kommission, welches als „das maßgebliche Dokument auf der 
Ebene der Europäischen Union, das im Rahmen der Politik für das Lebenslan-
ge Lernen veröffentlicht wurde“ (Kraus, 2001, S. 66) betrachtet wird, erläutert 
implizit die Bedeutung intergenerationaler Bildung insbesondere mit Bezug auf 
die kritische Reflexion historischen Wissens wie folgt:  
„Das Urteils- und Entscheidungsvermögen ist eine weitere unabdingbare 
Voraussetzung, die Welt zu verstehen. Sie setzt Auswahlkriterien, die Er-
innerung an die Vergangenheit und die Intuition der Zukunft voraus. 
Auswahlkriterien bilden sich aus gesellschaftlichen Werten, aus Metho-
den zum Verständnis der Komplexität der Welt, aus der persönlichen 
Ethik jedes einzelnen. Die Erinnerung und das Verständnis der Vergan-
genheit sind unerläßlich, um ein Urteil über Gegenwärtiges zu fällen. Die 
historische und geographische Bildung (wobei der Begriff 'historisch' die 
Geschichte der Wissenschaft und der Technik einschließt) dient der zeit-
lichen und der räumlichen Orientierung, die für die persönlichen Wur-
zeln, die Entwicklung des kollektiven Zugehörigkeitsgefühls zur Ge-
meinschaft und das Verständnis für andere wesentlich ist.[…] Der Ver-
lust des historischen Erinnerungsvermögens muß mit dem Verlust 
von gemeinsamen Bezugsgrößen und Anhaltspunkten bezahlt werden“ 
(Europäische Kommission/Generaldirektion XXII, 1996, S. 19; 
Hervorhebungen im Original). 
Die Notwendigkeit ein Leben lang zu lernen hat sich mittlerweile in vielen 
Lebensbereichen als unabwendbares Erfordernis herausgestellt. Gründe hierfür 
sind in der von Veränderungen und Brüchen bestimmten Lebensphase von 
Erwachsenen zu sehen (Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und 
Forschungsförderung, 2004, S. 6). Zudem wurde durch politische Individuali-
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sierungsbestrebungen im Foucaultschen Sinne gouvernementalisiert16. Lebens-
lang zu lernen heißt dabei im weitesten Sinne als Individuum in allen Lebensla-
gen und Lebensphasen mit Bereitschaft und Motivation zur individuellen, 
beruflichen oder gesellschaftlichen Entwicklung und Entfaltung beizutragen. 
Dass diese Forderung nicht „voraussetzungslos ist und sehr wohl professionel-
le Unterstützung sowie institutionelle Verankerung“ (Kraft, 2006, S. 7; vgl. 
auch: Hof, 2009) beansprucht, ist bekannt. Darüber hinaus gelten sinnstiftende, 
persönlichkeitsentfaltende und damit auf den Bildungsbegriff bezogene Funk-
tionen zu einer weiteren Begründungsline intergenerationaler Arbeit, welche 
insbesondere für ältere, alternde und alte Menschen im Zuge des Lebenslangen 
Lernens als zentral erachtet wird: „Da vor dem Hintergrund des demographi-
schen und gesellschaftlichen Wandels Sozialbeziehungen nicht mehr allein im 
familialen Kontext gelebt werden, muss gelernt werden, im höheren Lebensal-
ter mit bekannten, aber nicht verwandten Personen neue Beziehungen aufzu-
bauen“ (Deutscher Bundestag, 2002, S. 40). Trotz der Tatsache, dass im 
Lebenslangen Lernen aufgrund der Flexibilisierung des Lebenslaufs die Bedeu-
tung von Lebensalter keine Rolle mehr zu spielen scheint, bestätigen die 
Weiterbildungsstatistiken in regelmäßigen Abständen (von Rosenbladt & 
Bilger, 2008, S. 227) eine als rückläufig zu interpretierende17 Weiterbildungsbe-
teiligung älterer Menschen. Dennoch wird im Diskurs um Lebenslanges Lernen 
eine Verbindung zum intergenerationalen Lernen vermutet (Kade, 2007; 
Gregarek, 2006). Schmidt & Tippelt sehen diese Verbindung speziell im 
informellen Lernen: Reisen, Bürgerschaftliches Engagement, Pflege von 
Angehörigen, Austausch mit Kindern und Enkelkindern sind für sie Lerngele-
genheiten, bei denen auch im höheren Alter Kompetenzen aufgebaut werden 
können (Schmidt & Tippelt, 2009, S. 85). 
Auf internationaler Ebene postuliert Veelken Forschungsdesiderate aus einer 
deutschen Perspektive, die in vielen Punkten an die Erwachsenenbildungsfor-
schung anschlussfähig sind, wie folgt: 
- developing a basic grounded theory about intergenerational relations and 
intergenerational learning, 
- documentation and evaluation of defined activities and programs, 
                                          
16  Zum Gouvernementalitätsdiskurs weiterführend: Rothe, 2009, S. 107. 
17 Tippelt et al. (2009, S. 45) wenden bei diesem Fazit jedoch ein, dass eine reduzierte Weiterbil-
dungsteilnahme bei Älteren mit dem Berufsaustritt in Verbindung steht, und dass sich die Weiterbil-
dungsbeteiligung in außerberuflichen Kontexten beinahe linear bis ins hohe Alter fortsetzt. 
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- exploring new fields for IP [intergenerational programs; M.W.] and the 
possibilities to implement them across the whole range of potential set-
tings, 
- training programmes both for existing IP practitioners and for new pro-
jects, 
- developing an improved conceptual understanding of IP 
- understanding the social implications of intergenerational relations and 
their influence on individualisation and individualism based on projects 
with living communities and mentor programmes  
(Veelken, 2000, S. 30). 
Damit werden zentrale Herausforderungen für Forschungen zum intergenera-
tionalen Lernen angesprochen. Neben grundlagentheoretischen Fundierungen 
werden Programmevaluationen, Professionalisierungsforschung, didaktisch-
methodische Untersuchungen, Programmforschung sowie intergenerationale 
Beziehungsforschung reklamiert.  
 
1.3 Forschungsstand 
Um den Forschungsstand zur intergenerationellen Bildung in den Geistes- und 
Sozialwissenschaften festzustellen, bedarf es einiger Anstrengungen. Obzwar 
die demografischen und sozialen Wegweiser bereits seit den letzten zwei 
Jahrzehnten des vergangenen Jahrhunderts eine klare Richtung vorgeben, 
widmen sich Wissenschaftler seither nur spärlich der Untersuchung und 
Analyse intergenerationaler Prozesse und Problemstellungen (Gregarek, 2006, 
S. 265)18.  
Viele empirische Arbeiten, die auch den Hauptanlass für eine Auseinanderset-
zung mit intergenerationalem Lernen und intergenerationaler Bildung in den 
Bildungswissenschaften darstellen, finden sich zum Lernen Älterer an Hoch-
schulen. Das Schlagwort Seniorenstudium wird dabei als gängige Kategorisie-
rung benutzt (vgl. u.a.: Veelken, 1984; Eierdanz, 1990; Seidel & Siebert, 1990; 
Keil & Brunner, 1998; Kolland, 2000; Breloer et al. 2001; Brauerhoch & Dabo-
                                          
18 Auch in der Erwachsenenbildungsforschung gab es erst kürzlich Anlass, sich im Rahmen einer 
fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Folgen des sozialen und demografischen 
Wandels für die Bildung Erwachsener auf allen Handlungs- und Forschungsebenen zu befassen. Die 
Jahrestagung der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissen-
schaft an der Hochschule für Philosophie München vom 24.09. bis 26.09.2009 stand dabei unter 
dem Thema: „Erwachsenenbildung im demographischen und sozialen Wandel“. 
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Cruz, 2005). Häufig entwickeln sich aus diesen Studien Bezüge und Aufgaben 
für die Erwachsenenbildung, die aber aufgrund ihrer Spezifizierung des Alters 
in die Geragogik diffundieren und dadurch unter sehr stark altersspezifischen 
Aspekten betrachtet werden. Obwohl die Erwachsenenbildung als Wegbereiter 
der gerontologischen Bildungsforschung gesehen wird, konnte sie in diesem 
Feld keinen Anschluss an vorherrschende sozial und demografisch determi-
nierte Problemfelder finden und beschäftigt sich nur sehr oberflächlich mit 
intergenerationaler Bildung.  
Dies überrascht zum einen vor dem Hintergrund der von Psychologen und 
Pädagogen gewonnenen Anerkennung und Nutzung des Kompetenzmodells 
bzw. des Aktivitätskonzeptes für Ältere (vgl. Kapitel 4.4), welches eine allge-
meine Basis für das Lernen Älterer im Sinne der Erwachsenenpädagogik 
anstrebt und geragogische Konzepte als eine Kompensation des defizitären 
Lernvermögens Älterer überflüssig macht. Folglich ist die Erwachsenenbildung 
für Lern- und Bildungsprozesse einer oder mehrerer Generationen verantwort-
lich. Zum anderen fällt auf, dass im Jahr 1997 neun von zehn der älteren 
Teilnehmenden ein reguläres altersheterogenes Angebot nutzten, und nur jeder 
zehnte Ältere das Zielgruppenangebot ‚für Ältere’ vorzieht (Kade, 2007, S. 62). 
Sind altersspezifische Bildungsangebote mit Blick auf das erwachsenendidakti-
sche Prinzip der Zielgruppenorientierung (Siebert, 2006, S. 93 ff.) demnach zu 
überdenken? Sicher ist, dass eine Orientierung Älterer hin zu Jüngeren gerade 
innerhalb der bildungsaktiven Bevölkerungsschicht mit höheren Bildungsab-
schlüssen gegeben ist (Tippelt et al., 2009, S. 155).  
„Von Seiten der älteren Generationen scheint eine gewisse Offenheit ge-
genüber intergenerativen Lernangeboten und ein nachdrücklicher 
Wunsch nach altersheterogenen Begegnungen vorhanden zu sein, wenn-
gleich sich dieser nicht zwangsläufig auch auf andere Lebensbereiche 
überträgt. Der Erwachsenen- und Weiterbildung käme folglich die Auf-
gabe zu, den in anderen Lebensbereichen vielfach abgebrochenen Dialog 
der Generationen nicht auch in den späteren Lernkontexten zu replizie-
ren – auch um einen Beitrag zur Solidarität zwischen den Generationen 
zu leisten“ (Schmidt & Tippelt, 2009, S. 87). 
Zwar können biologische Alternsfaktoren durch den alleinigen Kontakt mit 
Jüngeren nicht verhindert werden, gleichwohl bestimmen die Dialoge in einer 
Generation – aber noch stärker zwischen unterschiedlichen Generationen – 
den individuellen kognitiven, psychischen und sozialen Alternsprozess (Kade, 
2007, S. 39 ff.) maßgeblich mit.  
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Mit dem Ziel der Münchner Studie19 (Tippelt et al., 2009), das Weiterbildungs-
verhalten sowie die Weiterbildungsinteressen der bspw. im Berichtssystem 
Weiterbildung nicht erfassten Alterskohorten der 66- bis 80-Jährigen zu 
untersuchen und für didaktische Handlungsfelder in der Bildungsarbeit nutzbar 
zu machen, erhält das Feld der Bildung Älterer eine längst erforderliche empiri-
sche Stärkung. Aus der intergenerationalen Draufsicht ist die empirische 
Differenzierung der Altersgruppen interessant. So wird die Gruppe der 45- bis 
65-Jährigen als eine vorwiegend arbeitsmarktorientierte Gruppe mit vorrangig 
beruflichen Interessen eingeschätzt. Für die Gruppe der 66- bis 80-jährigen 
hingegen muss „ein weiter gefasstes Verständnis von Weiterbildung herange-
zogen werden, das auch Formen der Gesundheitsprävention, sozialer Aktivitä-
ten und ehrenamtlichen Engagements als wesentliche Lernformen begreift“ 
(ebd., S. 20). Intergenerationales Lernen hat dieser Operationalisierung zufolge 
vorwiegend bei den älteren Kohorten eine Bedeutung, da es sich in dieses 
weiter gefasste Verständnis von Weiterbildung einbetten lässt. Die Bildungsin-
teressen im intergenerationalen Lernen sind weniger auf employabilistische20 
Bedürfnisse ausgerichtet, sondern entstehen aus meist zweckungebundenen 
inhaltlichen, sozialen und emotionalen Bedürfniszusammenhängen. 
V.a. aus Sicht der Erwachsenenbildung stellt eine Verschränkung der Perspek-
tiven und Orientierungen der professionellen Erwachsenenpädagog/-innen, die 
intergenerationale Lernprozesse gestalten, ein Forschungsdesiderat dar (Franz, 
2010, S. 19). Die auf eine Professionalisierung von intergenerational Tätigen 
abzielende Fragestellung wurde daher auch von Franz (2010) bearbeitet, jedoch 
unter spezifischen Bedingungen21 und forschungsmethodischen Herangehens-
weisen (vgl. Kapitel 4.3.4).  
                                          
19 Die Studie ist durch ein viergliedriges Forschungsdesign repräsentiert, deren Bestandteile Exper-
teninterviews, Gruppendiskussionen, Tiefeninterviews und eine Repräsentativerhebung der LMU 
München im Projekt „EdAge – Bildungsverhalten und -interessen Älterer“ sind. Durch dieses 
triangulative Design konnte das komplexe Feld der Bildung Älterer unter der Schwerpunktsetzung 
der verschiedenen forschungsleitenden Fragestellungen angemessen abgebildet werden. 
20 D.h. auf die Fähigkeit der Partizipation im Arbeits- und Berufsleben ausgerichtet (Rump & Eilers, 
2006, S. 19 f.). 
21 Die Studie wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts „Generationen lernen gemeinsam: 
Nachhaltigkeit“ durchgeführt. Das vom Bundesministerium für Bildung und Forschung geförderte 
und von der Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung getragene Projekt 
verbindet die Felder „Intergenerationelles Lernen“ und „Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“. 
Zugang zum empirischen Feld bot dabei eine Multiplikatorenfortbildung, welche im Rahmen des 
Projekts zusammen mit der KBE und der wissenschaftlichen Begleitung realisiert wurde.  
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Neben diesen beiden genuin erwachsenenpädagogischen empirischen Zugrif-
fen befassen sich disziplinübergreifende Arbeiten zwar ebenfalls mit intergene-
rationaler Bildung (Gregarek, 2006 vgl. Kapitel 4.5.2; Eisentraut, 2007 vgl. 
Kapitel 4.3.5), jedoch können hier nur bedingt Rückschlüsse auf erwachsenen-
pädagogisches Handeln gezogen werden, da erwachsenenpädagogische Theo-
rielinien nur begrenzt Berücksichtigung finden. Wie die vorgestellten For-
schungsarbeiten dennoch in Verbindung mit den erwachsenenpädagogischen 
Fragestellungen der vorliegenden Arbeit gebracht werden können, wird in 
Kapitel 4 eingehend geklärt. 
Andere Untersuchungen zielen auf eine Analyse von Generationenbeziehungen 
ab, die vorwiegend mikrosoziologische Perspektiven familialer Generationen-
beziehungen in den Blick nehmen (vgl. dazu stellvertretend und überblicksartig: 
Steinbach & Kopp, 2008; Krappmann & Lepenies, 1997; Ueltzhöffer, 1999; 
Bertram, 2000; Hoff, 2006). 
Die Erfassung und Systematisierung intergenerationaler Praxisprojekte wurde 
bislang am konsequentesten in der Studie von Suck & Tinzmann (2005) auf der 
Ebene des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen vollzogen, an die jedoch bislang 
– ausgenommen der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 6.1) – kein empirischer 
oder theoretischer Anschluss gefunden wurde.  
 
1.4 Theoretische Einbettung und Forschungsfragen  
Für intergenerationale Lernkulturen – so eine zentrale und forschungsleitende 
Annahme der Arbeit – haben die gesellschaftlichen Einflussfaktoren eine 
wesentliche Steuerungsfunktion. Intergenerationale Lernkulturen konstituieren 
sich im Kontext der Erwachsenenbildung – als institutioneller Auffangort für 
intergenerationale Bildung (Franz, 2006). An diese Annahme schließt sich die 
erwachsenenpädagogische Verortung der damit in Bezug stehenden und für 
diese Arbeit forschungsleitenden Fragestellungen an. 
Aus der forschungshistorischen Perspektive stellen Zeuner & Faulstich fest, 
dass didaktische Ansätze immer auf bildungspolitische und wissenschaftlich-
theoretische Entwicklungen reagieren (Zeuner & Faulstich, 2009, S. 84). So 
gestalten sich aktuell bspw. Zielgruppenansätze (Frauenbildung, Elternbildung, 
Bildung Älterer etc.) aufgrund gesellschaftlicher und bildungspolitischer 
Maßgaben. Andere didaktische Ansätze wie die des selbstgesteuerten Lernens 
und der Mediendidaktik resultieren neben den bildungspolitischen Hintergrün-
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den u.a. aus wissenschaftlich-theoretischen Entwicklungen (so z.B. dem 
Konstruktivismus oder der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie). Dass 
Erwachsenenbildung gesellschaftliche Schlüsselprobleme und Sorgenthemen 
aufgreifen muss sowie als Veränderungsseismograph und Frühwarnsystem der 
Gesellschaft fungiert, betonen die bei Siebert (2006, S. 66; Gieseke, 2003, S. 
203; vgl. auch Stzrelewicz, zit. bei Raapke & Fülgraff, 1995, S. 6) erneut aufge-
führten (erwachsenen)pädagogischen Klassiker ein weiteres Mal. Wann wandelt 
sich ein gesellschaftliches Problem zu einem erwachsenenpädagogischen 
Bildungsbedarf? Geschieht dieser Wandel überhaupt? Welche Beziehungen 
bestehen dabei zwischen Erwachsenenbildung und Gesellschaft? Wie werden 
gesellschaftliche Bedarfe in Organisationen gedeutet?22  
Die forschungsleitenden Fragestellungen der vorliegenden Arbeit erfolgen im 
Anschluss an diese zentralen erwachsenenpädagogischen Fragestellungen. Sie 
werden hier wie folgt deduziert: Zunächst werden die Fragestellungen in den 
übergeordneten Kontext des Funktionsdreiecks der Bildungsarbeit bei Siebert 
(2006) eingebettet, aus denen sich dann weiterführende theoretische Rahmun-
gen zu konkreten mesodidaktischen Fragestellungen ergeben. Im Kontext des 
Funktionsdreiecks der Bildungsarbeit bei Siebert (2006, S. 52; vgl. Abbildung 2) 
lassen sich diese inneren und äußeren Einflüsse ebenfalls wiederfinden, die auf 
die Mesoebene, d.h. die Ebene der Organisationen, wirken. „Offensichtlich 
sind die Diskrepanzen zwischen den drei »normativen Instanzen« der Bil-
dungsarbeit, zwischen denen die didaktischen »Akteure« vermitteln müssen“ 
(ebd.) in der gesellschaftlichen Funktion, den Motiven der Teilnehmer/-innen 
sowie dem pädagogischen Auftrag zu finden. Wie diese gesellschaftlichen 
Einflussfaktoren als Bedarfe für intergenerationale Bildungsarbeit auf 
mesodidaktischer Ebene reflektiert und in Bildungsprogramme umgesetzt 
werden und wie und wann sich intergenerationale Bildung im organisationalen 
Spannungsverhältnis zwischen pädagogischer und ökonomischer Orientierung 
(Schäffter, 2001a; Dollhausen, 2008a) für Bildungseinrichtungen lohnen kann, 
sind dabei forschungsleitende Fragestellungen. Insbesondere interessiert dabei, 
wie die makro- und mikrodimensionalen Aushandlungsprozesse reflektiert 
werden und welche Planungskulturen (Dollhausen, 2008a) bzw. Lernkulturen, 
                                          
22 Schäffter (2002) bezeichnet die sich in diesen Fragestellungen widerspiegelnden organisationspoli-
tischen, im Wechselspiel von inneren und äußeren Einflüssen stehenden Entscheidungen als das 
„»Herstellen von pädagogischer Resonanzfähigkeit» […]. Mit der Metapher der Resonanz 
soll eine selbstbewusste Grenzbetonung gekennzeichnet werden, die keinen ausschließenden 
Charakter hat, sondern durch die überhaupt erst eigenständige, sensible pädagogische Antworten auf 
die Vielfalt widersprechender Umweltereignisse und Leistungserwartungen möglich werden“ 
(Schäffter, 2002, S. 6; Hervorhebungen im Original). 
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verstanden als Modi des Planens, Disponierens und Partizipierens in Institutio-
nen der Erwachsenenbildung (Fleige, 2009, S. 7), dominant erscheinen. Aus der 
Perspektive der Mesoebene didaktischen Handelns (d.h. die Ebene auf der 
intergenerationale Lernkulturen verortet werden können; vgl. Kapitel 4.2) 
können die Steuerungsprozesse, das Vermittlungs- und Angleichungshandeln 
im Kontext dieses zu untersuchenden Verhältnisses theoretisch und empirisch 
nachgezeichnet werden. Insgesamt lassen sich aus dem Dreieck der Bildungs-
arbeit bei Siebert (2006, S. 52; vgl. Abbildung 3) drei solche Verhältnisse 
erwachsenendidaktischen Handelns23 ableiten, welche steuernd auf die 
Mesoebene didaktischen Handelns einwirken können (vgl. auch: Schrader, 
2008a; Hartz & Schrader, 2008). 
 
Abbildung 2: Normative Instanzen der Bildungsarbeit 
 
 
 
 
 
  
 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Siebert, 2006, S. 52  
 
Vor dem Hintergrund des demografischen und sozialen Wandels schaffen 
pädagogisch inszenierte intergenerationale Lernarrangements Angebote, bei 
denen es gilt, mit ursächlich gesellschaftlich und politisch implementierten 
Gegebenheiten lernend umzugehen (Siebert, 2006, S. 66). Damit wird ein erstes 
                                          
23 „Handlungen sind Ereignisse, über die ein Handlungssubjekt versucht, auf die Welt Einfluß zu 
nehmen und in ihr intendierte Wirkungen auszulösen“ (Hackl, 2004, S. 73; Hervorhebungen im 
Original). Erwachsenendidaktisches Handeln wird im Anschluss daran konkret als die erwachsenen-
gerechte und an erwachsenendidaktischen Prinzipien (z.B. Teilnehmerorientierung, Zielgruppenori-
entierung, Deutungsmusterorientierung etc.) orientierte Planung von Rahmenbedingungen für 
Lernprozesse, das Treffen wichtiger Vorentscheidungen für Lernmöglichkeiten sowie das Beraten 
für Lernmöglichkeiten verstanden.  
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Verhältnis erwachsenenpädagogischer Bildungsarbeit hergestellt, das im 
Kontext dieser Arbeit als Untersuchungsfeld dient.  
Im zweiten Verhältnis steht die Frage im Vordergrund, inwieweit sich die 
Motive und Bedürfnisse von Teilnehmer/-innen von den Zielstellungen 
gesellschaftlicher Bedarfsorientierungen und Funktionen unterscheiden. 
Bedarfe und Bedürfnisse unterscheiden sich laut Gieseke (2008, S. 29) hinsicht-
lich ihres Subjekt-Objektverhältnisses. So werden Bedarfe als objektivierbare 
und Bedürfnisse als eher subjektiv verankerte Größen verstanden. Der vielfach 
angenommene Zusammenhang zwischen Bedarfen und Bedürfnissen unter-
stellt eine direkte Überführung von gesellschaftlich implementierten bzw. 
historisch gewachsenen Problemstellungen zu individuellen Bildungsbedürfnis-
sen (vgl. kritisch dazu: Faulstich, 2003, S. 25). Verkürzt hieße das: jedes gesell-
schaftliche Problem induziert Bildungsbedarfe, welche sich automatisch zu 
individuellen Bildungsbedürfnissen umwandeln. Bestätigte sich diese These, 
bliebe die Programm- und Angebotsplanung und Bedarfsermittlung als didakti-
sche Aufgabe innerhalb des zweiten Verhältnisses überflüssig.  
 
Abbildung 3: Angenommene funktionale Verhältnisse in der erwachsenenpä-
dagogischen Bildungsarbeit  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Siebert, 2006, S. 52 und S. 69 
 
Das dritte Verhältnis erfasst die Beziehungen zwischen den Organisationszielen 
und Motiven und Bedürfnissen der Teilnehmer/-innen. Das übliche Prozedere 
bei der Planung, Durchführung und Evaluation von Weiterbildungsangeboten 
gesellschaftliche Funktion/ 
gesellschaftlicher Bedarf 
pädagogischer Auftrag/  
Organisationsziele 
Motive der Teilnehmer/-innen/ 
Bedürfnisse der Adressat/-innen 
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– Weinberg (2000, S. 93) bezeichnet dies als professionellen Handlungszyklus – 
unterstellt einen von bildungspolitischen Maßgaben, Fördermitteln und dem-
nach von einer Makroebene funktional unabhängig implementierten Hand-
lungszyklus, der sowohl „eine starke Verbindungslinie zwischen Organisation 
und Einzelveranstaltung“ als auch „die Verbindung zwischen der Weiterbil-
dungseinrichtung und ihrem Publikum“ (Weisser, 2002, S. 205, zit. nach Reich-
Claasen & von Hippel, 2009, S. 1006) aufweist. Hier stellt sich auch im Kon-
text der vorliegenden Arbeit die Frage, inwiefern die Programm- und Ange-
botsentwicklung nach habitualisierten Mustern bzw. Regelkreisen (vgl. bspw.: 
Schlutz, 2006, S. 78) funktioniert. Außerdem sind die Aushandlungsprozesse 
von Bedürfnissen der Teilnehmer/-innen mit den organisationsspezifischen 
Bildungsaufträgen und Selbstverständnissen interessant. 
Wie bereits oben angedeutet, richtet sich das zentrale Anliegen der theoreti-
schen und empirischen Erschließung dieser Untersuchung auf das erste Ver-
hältnis. Eine empirische Bearbeitung der Verhältnisse 2 und 3 bleibt weiterhin 
ein Desiderat, das für den intergenerationalen Bereich – wie auch für andere 
Bereiche der Erwachsenenbildung – noch zu erbringen ist24.  
Verhältnis 1 betrachtet die Beziehungen zwischen gesellschaftlicher Funktion 
und pädagogischem Auftrag der Organisation, in der intergenerationales 
Lernen geplant und durchgeführt wird. Diese Beziehungen mit Fokus auf den 
Eckpunkt der didaktischen Mesoebene (d.h. der Ebene der pädagogischen 
Organisation in der intergenerationale Lernkulturen anzusiedeln sind) darzu-
stellen, zu beschreiben und zu systematisieren ist das vordergründige Ziel 
dieser Arbeit.  
Wie und mit welchen Auswirkungen diese Verhältnisse auf intergenerationale 
Lernkulturen Einfluss nehmen können, soll im Rahmen dieser Arbeit theore-
tisch und empirisch nachvollzogen werden. Dazu werden folgende übergeord-
nete forschungsleitende Fragestellungen formuliert:  
1. Wie rezipieren und interpretieren mesodidaktisch handelnde 
Erwachsenenpädagog/-innen die gesellschaftlichen Entwicklungen, Er-
                                          
24 Unabhängig von der intergenerationalen Bildung liegen bereits empirische Forschungen vor, deren 
Ergebnisse auf die o.g. Beziehungen hinweisen und im Kontext der Nachfrageorientierung von 
Weiterbildungseinrichtungen betrachtet wurden. Im Projekt KomWeit - Erhöhung der Weiterbil-
dungsbeteiligung und Verbesserung der Chancengerechtigkeit durch Kompetenzförderung von 
Weiterbildnerinnen wurden dabei die verschiedenen pädagogischen Ebenen von Weiterbildungsver-
bänden, hauptamtlichen pädagogischen Mitarbeitern und Dozent/-innen befragt. Die Ergebnisse 
wurden dann über die aus den drei Beziehungen ableitbaren Spannungsfelder interpretiert (von 
Hippel, Fuchs & Tippelt, 2008, S.666 f.).  
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fordernisse und Bedarfe (v.a. bzgl. Generationenverständnis und Inter-
generationalität)? 
2. Welche didaktischen Konsequenzen können aus diesen Interpretationen 
speziell auf der Mesoebene für intergenerationales Lernen abgeleitet 
werden?  
3. Wie werden subjektive Deutungsmuster25 mit den jeweiligen Interessen 
der Institutionen (Meueler, 2009, S. 979) verknüpft?  
4. Wie gestaltet sich die Einrichtungs- und Programmlandschaft intergene-
rationaler Angebote v.a. auch im Rahmen „beigeordneter Bildung“ 
(Gieseke, 2008, S. 105) und speziell für Organisationen der allgemeinen 
Erwachsenenbildung? Inwiefern unterscheiden sich die Bundesländer 
Sachsen und Nordrhein-Westfalen in dieser Hinsicht?  
 
1.4.1 Das Spannungsfeld erwachsenendidaktischen Handelns 
In dem hier zu untersuchenden ersten Verhältnis lässt sich ein pädagogisches 
Spannungsfeld ableiten. Damit wird der theoretische Zugriff auf das For-
schungsfeld ergänzt. Das Spannungsfeld ist durch den Balanceakt von 
Erwachsenenpädagog/-innen gekennzeichnet, welche zwischen gesellschaftli-
chen Bedingungsfaktoren (auf der makrodidaktischen Ebene) einerseits und 
dem pädagogischem Auftrag der Institutionen sowie den subjektiven Deutun-
gen dieser Einflüsse (auf der mesodidaktischen Ebene) andererseits vermitteln 
müssen. Die theoretische und empirische Aufdeckung dieses Spannungsfeldes 
zwischen dem Aufgabenverständnis der verantwortlichen 
Erwachsenenpädagog/-innen, den Anforderungen der Teilnehmenden, Geld-
geber und der Politik ist seit der Forderung Giesekes (1991, S. 77) nach einer 
makro- bzw. mesodidaktisch orientierten Lernforschung kaum fokussiert 
worden26. Programmplanung auch als makrodidaktisches Handlungsfeld von 
Weiterbildungseinrichtungen zu begreifen und politische Einflüsse in der 
Planung und daher auch in der Forschung zu berücksichtigen ist zwar theore-
tisch im Kontext von Ökonomisierung und Marktorientierung vielfach durch-
dacht worden (vgl. stellvertretend: Schlutz, 1994, S. 184; Tietgens, 1997, 
Gieseke, 2000, S. 44; Höffer-Mehlmer, 2009, S. 992 ff.), dennoch finden sich 
                                          
25 Deutungsmuster werden hier verstanden als „zugleich Wahrnehmungs- und Interpretationsform 
der sozialen Welt, Schemata der Erfahrungsaufordnung und Horizont möglicher Erfahrungen sowie 
Mittel zur Bewältigung von Handlungsproblemen“ (Meuser & Sackmann, 1992, S. 16). 
26 Eine Ausnahme bildet hier Dollhausen (2008a, vgl. Kapitel 4.2.1). 
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kaum empirische Auseinandersetzungen dazu (Zeuner & Faulstich, 2009, S. 
102). Die Herangehensweise an dieses Spannungsfeld lässt sich weiterhin über 
die didaktische Ebenendifferenzierung zurückverfolgen. Zusammenfassend 
werden die didaktischen Ebenen im Kontext dieser Arbeit nach Zeuner (2009) 
gebraucht. Mit ihrer Unterscheidung nach Handlungs- und Interaktionsebenen 
ist es möglich, „zu fragen, welche Faktoren auf welcher Ebene das Handeln der 
Akteure (bildungspolitische Akteure, Träger, Einrichtungen, in der Erwachse-
nenbildung tätige Personen, Teilnehmende) beeinflussen und welche rezipro-
ken Wirkungen erzielt werden“ (Zeuner, 2009, S. 2). Der Bezug zur Didaktik in 
den Handlungs- und Interaktionsebenen ergibt sich durch das didaktische 
Handeln und Interagieren – verstanden als eine „Reflexion von Interaktionsstrate-
gien“ (Faulstich & Zeuner, 2008, S. 51). Im Kontext der Forschungsfragen 
interessiert hier v.a. die „eher indirekte“ (ebd.) Interaktion zwischen dem 
Gesellschaftssystem und den Einrichtungen, welche in der Reziprozität der 
Wirkungen ein pädagogisches Spannungsfeld konstituieren können, das inter-
generationale Lernkulturen maßgeblich gestaltet.  
Als Spannungsfeld wurde die Erwachsenendidaktik ebenfalls bei Tietgens 
(1992, S. 29) gedeutet. Auch hier ist von einer Ausbalancierung erwachsenen-
didaktischer Interferenzen die Rede, welche die Anforderungen und Bedarfe 
der Gesellschaft, der Institutionen und der Teilnehmenden betrifft. Die kom-
plexere visuelle Darstellung der Zusammenhänge bei Tietgens (1992, S. 29) in 
Abbildung 4 verdeutlicht die Faktoren, welche auf didaktisches Handeln 
wirken und verfeinert damit das Programmplanungsdreieck von Siebert (2006, 
S. 69), da hier die auf der Mesoebene des didaktischen Handelns vorhandenen 
Spannungsverhältnisse – stärker als bei Siebert formuliert – ausdifferenziert 
werden. 
Das Spannungsfeld deutet sich außerdem in der Entgrenzung von Tätigkeiten 
im professionellen Handeln von Erwachsenenpädagog/-innen an. Reich-
Claasen & von Hippel (2009, S. 1004) konstatieren im Anschluss an Weinberg 
(2000, S. 124) diese Entgrenzung27 und betten die sich entgrenzenden Hand-
lungsfelder in das Weiterbildungsmanagement ein. Weiterbildungsmanagement 
„bewegt sich in diesem Prozess [der Transformation von Anforderungen und 
Entgrenzung des Handlungsfeldes aufgrund bildungspolitischer Maßgaben wie 
                                          
27 Zur Entgrenzung im Kontext des Lebenslangen Lernens vertritt Hof (2009, S. 150) die These, das 
pädagogisches Handeln auf „die Konzentrierung auf Fragen der pädagogischen Gestaltung von Lernmög-
lichkeiten“ (ebd.; Hervorhebungen im Original) begrenzt werden sollte. Dies umfasst jedoch genau die 
Aufgaben, die auch bei Meisel (2009, S. 435; s.o.) unter Weiterbildungsmanagement verstanden 
werden. 
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dem Lebenslangen Lernen oder Vernetzungsbestrebungen; M.W.] im Span-
nungsfeld zwischen Profilierung der Weiterbildungsorganisation und der 
Stärkung deren spezifischen Professionalität einerseits und der intensiveren 
Kooperation oder gar Verzahnung mit anderen Akteuren im Bildungssystem 
anderseits“ (Meisel, 2009, S. 435).  
 
Abbildung 4: Spannungsfeld erwachsenenpädagogischen Handelns  
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Tietgens, 1992, S. 29 
 
Abbildung 5 verweist auch visuell auf die komplexer werdenden Aufgaben und 
die Einbeziehung makrodidaktischer Tätigkeiten28 bei der Angebotsplanung- 
und Gestaltung auf der Mesoebene (d.h. im Kontext von Organisationen).  
In der Verschränkung der beiden Modelle erwachsenendidaktischen Handelns 
bei Tietgens (1992, S. 29, Abbildung 4) und dem vorgeschlagenen Modell von 
Reich-Claasen & von Hippel (2009, S. 1007, Abbildung 5) ergibt sich die 
ausdifferenzierte, fachwissenschaftliche Verortung des Spannungsfeldes 
erwachsenendidaktischen Handelns der vorliegenden Arbeit. Daraus werden 
                                          
28 Reich-Claasen & von Hippel (2009, S. 1004) orientieren sich bei ihrem Begriff der Makrodidaktik 
an Siebert und verstehen darunter „die pädagogischen Handlungsfelder Programmplanung, die 
Ansprache von Zielgruppen, die Erhebung von Bildungsbedarf, Werbung und Marketing, die 
Profilbildung, die Gestaltung von Kooperationen, die Finanzierung, die Rekrutierung des Personals 
sowie die Auswahl von Räumlichkeiten“ (ebd.).  
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dann z.B. auch die Leitfragen für den zweiten empirischen Pfeiler (die theorie-
generierenden Expert/-inneninterviews in Kapitel 6.2) entwickelt und verortet, 
da sich im Rahmen dieser Darstellung Lern- und Planungskulturen konstituie-
ren (vgl. Kapitel 6.2.1). Wie gesellschaftliche und demografische Wandlungs-
prozesse auf die Mesoebene wirken und hier speziell intergenerationale Lern- 
und Planungskulturen beeinflussen, wird mithilfe dieses Modells systematisch 
nachvollzogen.  
 
Abbildung 5: Angebotsplanung29 und -gestaltung auf der mesodidaktischen 
Ebene 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Reich-Claasen & von Hippel, 2009, S. 1007 
(nach Weinberg 2000, S. 94) 
                                          
29 „Der Begriff der Angebotsplanung wird häufig synonym zu dem der Programmplanung verwen-
det, stellt allerdings eher eine „Unterform“ (Gieseke, 2000, S. 32) der Programmplanung dar. 
Während sich das ‚Angebot‘ im erwachsenenpädagogischen Kontext eher auf die konzeptionelle 
Arbeit am einzelnen Projekt oder an einem Curriculum bezieht – und damit die mikro- und 
mesodidaktische Planungsebene in den Blick nimmt – zielt das ‚übergeordnete‘ Programmplanungs-
handeln auf die Koordination und Durchführung der Angebote aus einer Makroperspektive heraus 
ab“ (Reich-Claasen & von Hippel, 2009, S. 1005). 
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Als heuristische Prämisse für diesen Übertrag ist es jedoch erforderlich, von 
intergenerationalem Lernen im institutionellen Rahmen von Erwachsenenbil-
dung auszugehen. Gieseke (2008, vgl. auch: Böhme, 2010, S. 19) macht mit 
ihrem Begriff der beigeordneten Bildung allerdings auch darauf aufmerksam, dass 
auch diejenigen Bildungsangebote, die in ihrem Hauptzweck anderen Orientie-
rungen nachgehen und sich damit vom genuinen Erwachsenenbildungsbereich 
abgrenzen, dennoch in der Erwachsenenbildung verortet werden können. Zu 
derartigen Angeboten zählen bspw.:  
„Kulturinstitutionen, die in ihrem Hauptzweck beispielsweise Theater 
machen, Kunstwerke ausstellen, Bücher verleihen. Bildung macht be-
kannt und vertraut mit den Kulturwerken der jeweiligen Einrichtung. 
Ebenso fallen unter ,‘beigeordnete Bildung‘ diejenigen Angebote, die 
Buchläden, Cafès [sic!], Kneipen, Treffpunkte neben ihrem Hauptge-
schäft offerieren, oft mit der Intention, einen um Kultur erweiterten 
Kommunikationsort zu bieten und somit die Aktivität des Hauptge-
schäftes zu verbessern" (Gieseke, 2008, S. 105). 
Blickt man auf die Angebotspalette im Bereich intergenerationaler Lernarran-
gements, wird deutlich, dass sich einige Angebote unter dem Begriff der 
beigeordneten Bildung verorten ließen und dadurch ebenso einen Zugang zur 
Erwachsenenbildung erfahren. 
 
 
1.4.2 Verortung in der Erwachsenenbildungsforschung 
Über die erwachsenenpädagogische theoretische Verortung hinaus interessiert, 
wie sich das Forschungsvorhaben in der Erwachsenenbildungsforschung 
verorten lässt. Im Anschluss an die Systematisierung der Erwachsenenbil-
dungsforschung bei Zeuner & Faulstich (2009, S. 28 f.), die aus ihrer aktuellen 
Publikation der Zusammenstellung von Forschungsresultaten der Erwachse-
nenbildungswissenschaft resultiert, lässt sich die vorliegende Arbeit ganz 
allgemein in die Forschungen zur Mesoebene der Erwachsenenbildung einord-
nen. Da Erwachsenenbildung erst dann existent wird, wenn Lernprozesse 
stattfinden (Tietgens, 1991, S. 46), interessiert hier v.a. die Rolle der Organisa-
tionen für die (intergenerationalen) Bildungsprozesse Erwachsener.  
Als Bindeglied zwischen den im Forschungsmemorandum Erwachsenen- und 
Weiterbildung vorgestellten Forschungsfeldern kann sich diese Untersuchung 
in der Bearbeitung des Spannungsverhältnisses zwischen gesellschaftlicher 
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Verantwortung (Forschungsfeld: System und Politik30) und institutioneller 
Umsetzung (Forschungsfelder: Institutionalisierung und Bedarfsorientierung31) 
verorten (Arnold et al., 2000). Der Zugriff auf dieses Spannungsfeld soll aus 
einer speziell erwachsenendidaktischen Perspektive erfolgen. Folgende Forschungs-
fragen werden dabei konkreter aufgegriffen: 
Aus dem Forschungsfeld 2.4: Wissensstrukturen und Kompetenzbedarfe - 
Themen und Programme der Erwachsenenbildung 
Wann, warum und durch wen werden Themen in der Erwachsenenbildung konstitu-
iert und wie werden sie in Lernangebote umgesetzt? Wie verändern sich Programme 
und Themen – durch Exklusion, Modifikation oder Innovation – im historischen 
Prozess? Welche Veränderung der Wissensstrukturen, Mentalitäten und Kompe-
tenzbedarfe kommt darin zum Ausdruck? (ebd., S. 13) 
Aus dem Forschungsfeld 4.2: Institutionalisierung - Angebote und Anbieter 
Welche Programme und Unterstützungsangebote werden von welchen Anbietern 
angeboten und realisiert, mit welcher Akzeptanz? Welche Angebotstypen, Organisa-
tionsformen, Lernorte lassen sich typisieren, wie sind sie zu charakterisieren und zu 
ordnen? (ebd., S. 21) 
Aus dem Forschungsfeld 5.1: System und Politik - Das Verhältnis von Erwach-
senenbildung und Gesellschaft 
Was sind Anstöße der Entwicklung von Erwachsenenbildung? Wie ist Erwachse-
nenbildung einbezogen in sozialökonomische Kontexte? Welche gesellschaftlichen 
Funktionen übernimmt Erwachsenenbildung, wie verändern sie sich? Welche Sys-
temsegmente bilden sich heraus? (ebd., S. 24) 
Die Mehrfachverortung ergibt sich aus der Komplexität und Pluralität der 
Fragestellungen im Hinblick auf intergenerationale Lernkulturen als ein Bereich 
sich entgrenzender Erwachsenenbildung, der jedoch für das zu bearbeitende 
Spannungsfeld konstitutiv und forschungsleitend ist.32  
                                          
30 Kapitel 5.1 des Forschungsmemorandums (Arnold et al. 2000, S. 24). 
31 Zum Forschungsfeld Institutionalisierung ist insbesondere Kapitel 4.2 (ebd. S. 21) für die 
Bearbeitung der Forschungsfragen von Bedeutung.  
32 Zeuner & Faulstich (2009, S. 30) und Ludwig & Baldauf-Bergmann (2010, S. 65 f.) weisen in 
Bezug auf das Forschungsmemorandum darauf hin, dass es trotz der vorgenommenen Systematisie-
rungen im Forschungsmemorandum zu inhaltlichen Überschneidungen und Mehrfachdeutungen 
kommen kann. Begründungen für die mangelnde Trennschärfe der Forschungsfelder werden in der 
Entgrenzung des Feldes sowie der zunehmenden Ausdifferenzierung der Forschungslandschaft 
gesehen (ebd.). 
1.4.2  Verortung in der Erwachsenenbildungsforschung
 
40 
Schiersmann sieht im Kontext der Fragestellungen zur Struktur und Kultur 
von Organisationen einen Anschluss an die Qualitätsdebatte und v.a. inhaltli-
che Fragen und Spezifika von pädagogischer Qualität in der Weiterbildung 
(Schiersmann, 2002): 
„Wie wird das Spannungsverhältnis zwischen der Orientierung an päda-
gogischen Zielen und der notwendigen Marktorientierung ausbalanciert? 
[…] Wie verarbeiten Weiterbildungseinrichtungen den hohen Verände-
rungsdruck, dem sie neuerdings ausgesetzt sind, welche Reichweite ha-
ben die Veränderungsstrategien (Arnold et al., 2000, S. 22)? Wie wird das 
Verhältnis von Stabilität und Veränderung ausbalanciert? Hierzu For-
schungsergebnisse vorlegen zu können, würde die Einrichtungen nach-
haltig bei der Entwicklung von Qualitätsentwicklungsstrategien unter-
stützen“ (Schiersmann, 2002, S. 26).  
Aus dem empirischen Forschungsdesign (vgl. weiterführend Kapitel 6) wird 
deutlich, dass in dieser Arbeit zentrale Aspekte erwachsenenpädagogischen 
Handelns und Theorien zum Lernen Erwachsener in unterschiedlichen sozia-
len Kontexten in den zentralen Fragestellungen miteinander verschmelzen. Da 
der Zugriff auf dieses Spannungsfeld aus einer speziell erwachsenendidaktischen 
Perspektive erfolgen soll, bietet sich darüber hinaus an, die Fragestellungen 
dieser Arbeit im Typ A33 didaktischer Forschung im engeren Sinne34 nach 
Siebert (2006, S. 280) anzusiedeln. Angebots- wie auch Nachfrageanalysen 
werden dabei als didaktische Forschungstypen betrachtet, welche ein epochales 
Spiegelbild anbieten und „«hot topics» der Gesellschaft“ (ebd.) abbilden. 
Leitend ist dabei v.a. die Forderung an didaktische Forschung „weniger zu 
ermitteln, was gewünscht wird, sondern wie Lernthemen zustande kommen, wie 
Themen zu Lerninhalten werden“ (ebd.; Hervorhebung im Original), aber auch 
die Empfehlung zur Verwendung interpretativer bzw. triangulativer Verfahren, 
wie sie in der vorliegenden Arbeit zum Einsatz kommen.  
 
                                          
33 Siebert (2006, S. 280 ff.) unterscheidet sieben Typen didaktischer Forschung. Typ A kennzeichnet 
die Angebots- und Nachfrageanalysen. 
34 Didaktische Forschung im engeren Sinne behandelt die Nutzung von Bildungsangeboten, die 
lernende Auseinandersetzung mit Themen, Lehr- und Lerntechniken und die Untersuchung von 
Lernerfolgen. Didaktische Forschung im weiteren Sinne hingegen umfasst sekundäre Untersuchung 
disziplinübergreifender Studien mit didaktischer Relevanz (Siebert, 2006, S. 279).  
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1.5 Aufbau  
Die Zielstellungen der Arbeit, die sich – wie in den vorangegangenen einfüh-
renden Kapiteln deutlich wurde – aus dem pädagogischen Spannungsfeld 
zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und Bedarfen und organisationsbe-
zogener Funktions- und Aufgabenzuschreibungen ableiten lassen, werden im 
Folgenden im Zusammenhang des Aufbaus der Arbeit skizziert.  
Grundsätzlich gliedert sich die Arbeit in einen theoretischen Pfeiler und zwei 
empirische Pfeiler (vgl. Abbildung 6).  
 
Abbildung 6: Aufbau der Arbeit 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Zunächst werden im zweiten Kapitel begriffsgeschichtliche Grundlegungen 
erörtert, um zu verstehen in welchem Kontext Generation und Intergeneratio-
nalität pädagogische Handlungsbereiche darstellen können. Nach diesem 
pädagogischen Zugriff wird in Kapitel 3 geklärt, welche gesellschaftlichen 
Perspektiven als Begründungszusammenhänge für intergenerationale Lernkul-
turen dienen können. Damit erfolgt bereits ein erster theoretischer Zugriff auf 
das Spannungsfeld des erwachsenendidaktischen Handelns, indem theoretisch 
mögliche Zugriffe über die Makroebene auf die Mesoebene nachgezeichnet 
werden können. Der makrodidaktische Eckpunkt im Dreieck der Bildungsarbeit 
wird damit theoretisch skizziert. 
Das vierte Kapitel versteht sich als theoretische Beschreibung des 
mesodidaktischen Eckpunkt im Dreieck der Bildungsarbeit und wird sich mit der 
Frage auseinandersetzen, wie sich intergenerationale Lernkulturen konstituie-
ren. Nach einem einführenden Diskurs zum Lernkulturbegriff werden die 
Funktionen von Erwachsenenbildung im Allgemeinen erörtert, um daraus 
später die Funktionen von intergenerationalen Lernkulturen ableiten zu kön-
nen. Das ist notwendig, um darüber erste mögliche Verknüpfungslinien zum 
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Kapitel 3 herzustellen und Funktionen, die aus der Makroebene und der 
Mesoebene theoretisch rekurriert wurden, abzugleichen. Darüber wird das erste 
Verhältnis im Dreieck der Bildungsarbeit theoretisch skizziert. 
Kapitel fünf stellt eine systematisierende, fachliteraturgestützte Beschreibung 
des intergenerationalen Handlungsfeldes dar. Auf diese Weise leistet dieses 
Kapitel nicht nur eine systematische Verortung und Reflexion von intergenera-
tionaler Bildungsarbeit, sondern ebenso eine Bestandsaufnahme des intergene-
rationalen Handlungsfeldes, die Kategorisierungsmöglichkeiten für den ersten 
empirischen Pfeiler (Kapitel 6.1) liefert und damit eine theoretische Überlei-
tung in den empirischen Teil der Arbeit darstellt. 
Nachdem im sechsten Kapitel das triangulative methodische Vorgehen skiz-
ziert und methodologisch begründet wird, erfolgt die Darstellung der Untersu-
chung im Kontext des ersten empirischen Pfeilers, der programmanalytischen 
Feldexploration (Kapitel 6.1). Darüber werden intergenerationale Angebots-
strukturen exemplarisch für die Bundesländer Sachsen und Nordrhein-
Westfalen empirisch rekonstruiert und die in den Programmen manifestierten 
gesellschaftlichen Funktionen intergenerationaler Bildung erschlossen.  
Im zweiten empirischen Pfeiler (Kapitel 6.2) wird im methodischen Kontext 
von theoriegenerierenden Expert/-inneninterviews die subjektive Perspektive 
der didaktischen Mesoebene erschlossen und danach gefragt, wie auf der 
Ebene der handelnden Subjekte gesellschaftliche Entwicklungen, Erfordernisse 
und Bedarfe rezipiert und interpretiert werden und zu welchen didaktischen 
Konsequenzen und pädagogischen Programmen diese Deutungen führen. 
Damit wird das Bild von intergenerationalen Lernkulturen auch umfassend 
empirisch nachgezeichnet. 
In der verschränkenden Darstellung und Diskussion der Ergebnisse der beiden 
empirischen Pfeiler in Kapitel 7 werden die empirischen Befunde zusammen-
gefasst bewertet und unter Berücksichtigung des theoretischen Modells zur 
Beschreibung mesodidaktischer Handlungen von Erwachsenenpädagog/-innen 
abgeglichen und interpretiert. Ein mehrdimensionales Raster abstrahiert, in 
welchem didaktischen Rahmen intergenerationale Lernkulturen ausgeprägt 
sind. Im Fazit und einem pädagogischen Ausblick (Kapitel 7.6) werden die 
Folgen der Befunde für die Gestaltung von intergenerationaler Bildungsarbeit 
skizziert. Darüber hinaus wird aufgezeigt, welche Tendenzen sich aus der 
intergenerationalen Lernkultur auf andere erwachsenenpädagogische Zusam-
menhänge, die in einem ähnlichen erwachsenendidaktischen Spannungsfeld 
agieren, übertragen lassen. 
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2 Pädagogische Begründungszusam-
menhänge für intergenerationale Bil-
dung 
Das zweite Kapitel rahmt das zu untersuchende Forschungsfeld intergenerati-
onaler Lernkulturen auf einer pädagogischen Ebene. Es wird geklärt, welche 
Generationenverständnisse und -verhältnisse vorliegen und wie diese in päda-
gogischen Kontexten diskutiert werden. Diese theoretische Vorklärung ist 
nötig um eine grundlegende begriffliche Verständigung über die unterschiedli-
chen Zugriffe auf den Generationenbegriff auch im Kontext intergenerationa-
ler Bildung nachvollziehbar zu machen. Gleichzeitig werden aus diesen multi-
perspektivischen Auseinandersetzungen pädagogische Begründungszusam-
menhänge für intergenerationale Bildung theoretisch abgeleitet, über die sich 
der Einfluss gesellschaftlicher Erfordernisse und Bedarfe auf intergenerationale 
Lernkulturen deutlich wird.  
Ziel dieses ersten theoretischen Pfeilers der Arbeit ist zu ermitteln, welche 
(erwachsenen)pädagogischen begriffsgeschichtlichen Zusammenhänge ein 
Nachdenken über intergenerationale Bildung überhaupt begründen. 
 
Die Bestimmung des Generationenbegriffs offenbart eine Problemlage ähnlich 
wie bei anderen geisteswissenschaftlichen ‚Containerkonzepten‘, z.B. Bildung, 
Erziehung, Kreativität, Intelligenz usw. Generationen werden in der Alltags-
theorie häufig als Ausprägungen zeitlich determinierter Lebensphasen verstan-
den. Doch schon bei genauerem Hinsehen wird erkennbar, wie entschieden 
und wenig determiniert die „Phasenstrukturen“ des Lernens im menschlichen 
Leben eigentlich sind und wie die scheinbar „sachlichen Strukturlogiken von 
Kindheit, Jugend, Erwachsensein und Alter […] in ihrer jeweiligen Gestalt 
sozialen Konstruktionen“ unterliegen (Faulstich, 2003, S.19). Die in den 
unterschiedlichen Lebensphasen angelegte Institutionalisierung, Standardisie-
rung und Zuschreibung von Verantwortungsbereichen kritisiert Geulen als 
falsche Annahme über lebenszeit- oder altersspezifische Entwicklungsaufgaben 
(Geulen, 2000). Diese hätten dazu geführt, dass an die Individuen von der 
Gesellschaft „normativ institutionalisierte Anforderungen“ (z.B. Schuleintritt, 
Aufbau von Peer-Beziehungen) herangetragen werden, die sich dann zu 
„Altersnormen“ verdichten (ebd., S. 195).  
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Auch der Generationsbegriff richtet sich nach diesen institutionalisierten 
Lebensmustern und unterliegt einer funktionalistischen, instrumentalisierten 
Semantik. Begrifflichkeiten im Generationenkontext (Medien- oder Netzgene-
ration, Generation Golf, Generation Praktikum, die 68er Generation, Genera-
tionenvertrag, Generationengerechtigkeit, das Handy der neuen Generation) 
werden dazu verwendet um gesellschaftliche, wirtschaftliche oder technische 
Gemeinsamkeiten einer neuen genealogisch begründeten oder einfach nicht 
direkt zuordenbaren Periode zu erfassen.  
Aus der Perspektive der Generationsforschung wird der Generationsbegriff in 
Abgrenzung zu Klasse und Nation als eine Kategorie sozialer Einbettung 
verstanden, „die weder mit politischer Ideologie noch mit nationaler Geschich-
te belastet zu sein scheint“ (Bude, 2008, S. 187). Der Begriff ist Ausdruck 
sozialer Identität als ein „Gefühl der gleichartigen Betroffenheit durch eine 
einzigartige geschichtliche und gesellschaftliche Situation“ (ebd.). 
  
2.1 Generationenkonzepte in der Pädagogik 
Begrifflich gefestigt und empirisch gestärkt ist der Generationenbegriff also 
bisher nicht. Nach Schleimacher, Kant, Dilthey, Flitner und Nohl, deren 
klassische Betrachtungsweise des Generationenansatzes in der Pädagogik die 
Beziehung zwischen Zögling und Erzieher fokussierten, geben neuere Ansätze 
(Liebau, 1997 mit Bezug auf Mannheim, 1964) Aufschluss über aktuelle päda-
gogische Orientierungen hinsichtlich des Generationenbegriffs. Ziel der 
nachfolgenden Kapitel soll es sein, den Generationenbegriff als pädagogischen 
Grundbegriff zu erklären und dabei speziell aus erwachsenenpädagogischer 
Perspektive kritisch zu beleuchten. Wenn intergenerationales Lernen im 
Rahmen von Erwachsenenbildung stattfinden soll, dann ist es v.a. für dieses 
Feld notwendig ein Verständnis von Generation zu erarbeiten, welches in der 
Auseinandersetzung mit klassischen, aufklärerischen und bildungstheoretischen 
Ansätzen den Begriff auch für lebenslange, erwachsenenpädagogische Lern-
prozesse fassbar macht.  
Die Recherchen zum Generationenbegriff in der Pädagogik zeigen, wie dürftig 
und dazu noch sporadisch die Generationenproblematik bisher in der Pädago-
gik theoretisch reflektiert wurde. Das überrascht vor allem vor dem Hinter-
grund, dass der Begriff vielfältige Bereiche der Erziehungswissenschaft durch-
dringt und sich bereits pädagogische Klassiker mit dem Konzept Generation, 
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noch mehr aber mit der Intergenerationalität, beschäftigten. So argumentiert 
Schleiermacher (1957, S. 9):  
„Das menschliche Geschlecht besteht aus einzelnen Wesen, die einen 
gewissen Zyklus des Daseins auf der Erde durchlaufen und dann wieder 
von derselben verschwinden, und zwar so, daß alle, welche gleichzeitig 
einem Zyklus angehören, immer geteilt werden können in die ältere und 
die jüngere Generation, von denen die erste immer eher von der Erde 
scheidet. […] Ein großer Teil der Tätigkeit der älteren Generation er-
streckt sich auf die jüngere, und sie ist um so unvollkommener, je weni-
ger gewußt wird, was man tut und warum man es tut. Es muß also eine 
Theorie geben, die von dem Verhältnisse der älteren zur jüngeren ausge-
hend sich die Frage stellt: Was will denn eigentlich die ältere Generation 
mit der jüngeren? […] Auf der Grundlage des Verhältnisses der älteren 
zur jüngeren Generation, was der einen in Beziehung auf die andere ob-
liegt, bauen wir alles, was in das Gebiet dieser Theorie fällt.“ 
 
Trotz dass mit dieser Aussage die Voraussetzung von Generationen bereits von 
Schleiermacher als grundlegende „vor-pädagogische“ (Sünkel, 1997, S. 196) 
Theorie des erziehungswissenschaftlichen Denkens und Handelns gefordert 
wurde, blieben „die Verschränkungen zwischen Älteren und Jüngeren, als 
intergenerative Interaktionsverhältnisse mehr oder weniger ausgeblendet“ 
(Rauschenbach, 1998, S. 22).  
Welches Generationenverständnis kann nun für die Pädagogik konstatiert 
werden? 
In seinen Ausführungen macht Liebau (1997, S. 19) zunächst auf den Alltags-
begriff von Generationen aufmerksam, welcher sich in der Ausprägung der drei 
wichtigsten Altersgruppen Kinder, Erwachsene und Großeltern gesellschaftlich 
manifestiert hat. Zudem vermischt sich diese Alltagstheorie von Generation 
auch mit anderen generationalen Konzepten. Die Präsenz dieser unterschiedli-
chen, nicht zuletzt auch medial vermittelten Generationenkonzepte, ist auch 
auf das historisch-soziologische Generationenverständnis zurückzuführen, bei 
dem von einem Erfahrungszusammenhang innerhalb einer Generation ausge-
gangen wird (vgl. Kapitel 2.1.1). 
Zur wissenschaftlichen Annährung an den Begriff erweisen sich auch Definiti-
onsgerüste, wie bspw. von Lüscher & Liegle (2003) vorgeschlagen wurden, als 
hilfreich. Der Vorteil eines solchen Definitionsrasters liegt in der Berücksichti-
gung der unterschiedlichen Dimensionen im Begriffsdiskurs. Grundsätzlich ist 
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festzuhalten, dass Lüscher & Liegle (2003, S. 59) von Generationen als „Alters-
zuschreibungen“ ausgehen. Diese Alterszuschreibungen in ihren spezifischen 
Ausprägungen werden durch die Dimensionen der Generationenidentität (1), 
d.h. einer sozial-zeitlichen Positionierung in der Gesellschaft, der Generatio-
nendifferenz (2), dem Bewusstsein einer Sozietät35 sich von anderen Generati-
onenidentitäten zu unterscheiden und abzugrenzen, den Generationenbezie-
hungen (3), welche neben allen intra- und intergenerationellen Beziehungen 
auch das Lernen umfassen und durch die Generationenordnung (4) gekenn-
zeichnet. D.h. die gesellschaftliche Makroebene der Generationenbeziehungen 
ist durch Bräuche, Sitten und Gesetzmäßigkeiten manifestiert. Bereits dieser 
Ansatz zeigt, wie eindimensional es ist, von einer 68er Generation oder aktuell 
einer Generation Praktikum zu sprechen. Denn hier wird „weder eine Alters-
abgrenzung nach oben noch eine weitere innere Segmentierung“ (Schmidt, 
2005, S. 2) deutlich.  
In den Bildungswissenschaften finden sich drei deutlich zu unterscheidende 
Generationenbegriffe wieder (vgl. Tabelle 1). Ziel der folgende Abschnitte soll 
es sein, diese Begriffe in ihrer theoretischen Breite zu erfassen und ihre Konno-
tationen für die Bildung zu erläutern. Die Alltagstheorien zu Generationen, die 
auch bei Expert/-innen intergenerationaler Bildungsarbeit vorliegen, sollen 
durch den theoretischen Zugriff besser operationalisierbar und voneinander 
abgrenzbar gemacht werden. 
 
Tabelle 1: Überblick über die Generationenbegriffe in der Bildungswissen-
schaft 
Historisch-soziologischer Generatio-
nenbegriff 
Genealogischer Generationenbegriff Pädagogischer Generationenbegriff 
Die Generationen wurden 
durch einen kollektiven 
historischen bzw. gesellschaftli-
chen Kontext geprägt 
Die Generationen werden über 
familiale verwandtschaftliche 
Verhältnisse bestimmt (z.B. 
Kinder, Eltern, Großeltern, 
Urgroßeltern) 
Die Generationen werden über 
ihre aneignenden bzw. 
vermittelnden Funktionen im 
Lernprozess bestimmt. 
Quelle: eigene Darstellung 
 
                                          
35 Lüscher & Liegle (2003, S. 52) verstehen unter einer Sozietät eine Familie, eine Organisation oder 
eine Gesellschaft, die auch als soziale Systeme beschrieben werden können. 
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2.1.1 Der historisch-soziologische Generationenbegriff 
Der historisch-soziologische Generationenbegriff fungiert als Ordnungssystem 
für Lebensprozesse, die in einem kollektiven Raum stattfinden, von einem 
kollektiven Erlebnis geprägt sind oder sich durch eine kollektive Verarbeitungs- 
oder Handlungsform auszeichnen. Die Begrifflichkeit wird v.a. in soziologi-
schen Kontexten häufig mit der makrosozialen Perspektive auf Generationen 
synonymisiert. Kollektiv gelebte, erfahrene oder verarbeitete Geschichte ist 
dabei der Ankerplatz des historisch-soziologischen Generationenbegriffes, was 
Dilthey bereits im Jahr 1885 erfasste: 
„diejenigen, welche gewissermaßen nebeneinander emporwuchsen d.h. 
ein gemeinsames Kindesalter hatten, ein gemeinsames Jünglingsalter, de-
ren Zeitraum männlicher Kraft teilweise zusammenfiel, bezeichnen wir 
als dieselbe Generation. […] Diejenigen, welche in den Jahren der Emp-
fänglichkeit dieselben leitenden Einwirkungen erfahren, machen zu-
sammen eine Generation aus. So gefaßt, bildete eine Generation einen 
engen Kreis von Individuen, welche durch Abhängigkeit von denselben 
großen Tatsachen und Veränderungen, wie sie im Zeitalter ihrer Emp-
fänglichkeit auftraten, trotz der Verschiedenheit anderer hinzutretender 
Faktoren, zu einem homogenen Ganzen verbunden werden“ (Dilthey, 
1961, S. 37).  
Der Begründer des historisch-soziologischen Generationenzusammenhangs, 
Karl Mannheim unterscheidet in seiner Abhandlung über das damals schon 
vorhandene „Problem der Generationen“ (Mannheim, 1964, S. 509 ff.) drei 
generationale Elemente: die Generationenlagerung, den Generationenzusam-
menhang und die Generationseinheit. Generationenlagerung beschreibt dabei 
die Geburt in einen kollektiven historisch-sozialen Raum und setzt die Genera-
tionenfolge in einen zeitgeschichtlich und sozial strukturierten Rahmen fest. 
Dass die bloße objektive Zugehörigkeit (Generationenlagerung) zu einer 
Kohorte nicht bestimmend für eine gemeinsame Generationendisposition ist, 
sondern dass es einer subjektiv reflektierten Zugehörigkeit zu einem bestimm-
ten Erlebnis bedarf um eine Generationeneinheit zu bilden, erläutert Mann-
heim im Folgenden exemplarisch: „Dieselbe Jugend, die an derselben histo-
risch-aktuellen Problematik orientiert ist, lebt in einem ‚Generationenzusam-
menhang’, diejenigen Gruppen, die innerhalb desselben Generationenzusam-
menhangs in jeweils verschiedener Weise diese Erlebnisse verarbeiten bilden 
jeweils verschiedene ‚Generationseinheiten’ im Rahmen desselben Generati-
onszusammenhangs.“ (Mannheim, 1964, S. 544) Diese historisch-soziale 
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Erlebnisgemeinschaft formiert und prägt sich zum Zeitpunkt des 17. Lebens-
jahres. Generationengrundlegungen werden demnach in dieser Zeit geschaffen. 
Zum anderen zeigen die Ausführungen Mannheims im Gegensatz zur oben 
geschilderten Position Diltheys, dass die gleiche historische Disposition nicht 
per se Handlungsweisen und Habitualisierungen einer Generation konstituiert. 
In Anlehnung und Auseinandersetzung mit Pinders Theorie der Ungleichzei-
tigkeit des Gleichzeitigen (Pinder, 1926 in Liebau, 1997, S. 20) spiegeln die 
Ausführungen Mannheims die These der Parallelität von Generationen inner-
halb einer Generationeneinheit wider (Mannheim, 1964, S. 517). 
Die Mannheimschen Unterkategorien (Generationenlagerung, Generationen-
zusammenhang und Generationeneinheit) operationalisieren diese These indem 
sie die Komplexität reeller und vorstellbarer Generationenbeziehungen berück-
sichtigen. Zeiträume oder Kohorten, die häufig zur Grundlage der Generatio-
nenforschung gemacht wurden und immer noch werden, kritisiert Mannheim 
in seinem Aufsatz aufgrund der quantitativen Einseitigkeit des positivistischen 
Generationenbegriffs. Um einen qualitativen Zeitbezug zu formulieren, stellt 
Mannheim den historisch-gesellschaftlichen Bezug zu einer Generation her 
und berücksichtigt damit die Mehrdimensionalität von Zeitpunkten (Mann-
heim, 1964, S. 517).  
Des Weiteren verweisen die Unterkategorien insbesondere auf die Schwierig-
keit der Einordnung, Strukturierung und Orientierung hinsichtlich intergenera-
tionaler Adressaten- und Zielgruppenorientierung in erwachsenenpädagogi-
schen Prozessen.  
In der Interpretation der Darstellungen Mannheims resümiert Liebau (1997, S. 
25) zutreffend, dass die postmodernen Bedingungen wie Enttraditionalisierung, 
Pluralisierung und Individualisierung eine klare Abgrenzung und Kategorisie-
rung von Generationseinheiten erschweren. Obwohl neuere Theorien (Schäf-
fer, 2003, S. 85) die Möglichkeit der Generationenerosion durch die beschrie-
benen Gesellschaftsprozesse widerlegen, gerät der Generationenbegriff unwei-
gerlich in die Kritik. Diese Kritik ist u.a. dem geschuldet, dass sich die Opera-
tionalisierung des historisch-soziologischen Generationenbegriffs nur unter 
Berücksichtigung des komplexen Zusammenspiels der Subkategorien verwirk-
lichen lässt und auch nur unter präziser Anwendung empirisch valider Messun-
gen und Schlussfolgerungen zustande kommen kann.  
Dennoch hat Mannheim durch seine Generationentheorie eine Grundlegung 
für den Generationsbegriff geschaffen, auf die sich eine Vielzahl von Wissen-
schaftsdisziplinen berufen. Inwieweit der Generationenbegriff durch künftige 
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Entwicklungen überflüssig sein wird, bleibt offen. Festzuhalten ist, dass die 
Theorie Mannheims durch ihr gegenwärtiges Aufgreifen in dem komplexen 
und fundierten wissenschaftlichen Beitrag zur Operationalisierung, Erhebung 
und Auswertung von generationalen Sinnstrukturen bei Schäffer an theoreti-
scher und methodischer Stärke gewinnt.  
 
2.1.2 Der genealogische Generationenbegriff 
Der genealogische Generationenbegriff, auch genealogisch-
familiensoziologischer Generationenbegriff, beschreibt das Alltagsverständnis 
von Generationen in Familie und Verwandtschaft – soziologisch betrachtet auf 
der Mikroebene.  
Obwohl die familialen und verwandtschaftlichen Verhältnisse in der heutigen 
Zeit stetigen Änderungen unterworfen sind und sich familiale Generationenbe-
ziehungen mittlerweile sogar auf fünf Generationen erstrecken (Wieners, 2005, 
S. 14), kann der genealogische Generationenbegriff auch empirisch eindeutige 
Abgrenzungen vornehmen und auch künftigen sozialen und demografischen 
Wandlungsprozessen Stand halten. „Der genealogische-familiensoziologische 
Generationenbegriff muß daher weniger theoretisch neu definiert als vielmehr 
empirisch neu gefüllt werden. Die genealogischen Kategorien bleiben bestehen; 
nur die empirischen Verhältnisse wandeln sich erheblich“ (Liebau, 1997, S. 30). 
Ob und wie diese Neudefinition innerhalb der Bildungsarbeit rezipiert wird, 
bleibt eine Fragestellung für den empirischen Teil der Arbeit. 
Die Struktur der Genealogie, d.h. Abstammungsfolge, bietet ähnlich der 
Struktur und Phasen eines Lebenslaufes ein eindeutig klassifizierbares und im 
Alltag häufig verwendetes Ordnungskriterium. Dennoch bleibt dieser Ansatz 
wenig differenzierend. Biografische Hintergründe, gesellschaftliche Entwick-
lungen (bspw. die Wendekinder), Kultur-, Alters- und Geschlechtsspezifikationen 
bleiben dabei unberücksichtigt. Diese oft schematisierende Handhabung des 
Generationenbegriffs legt eine Synonymisierung von Lebensphasen (auch 
Kohorten oder Altersgruppen) und Generation nahe. Jedoch ist diese Verein-
fachung des Begriffs, welche auch stark von publizistischen Einflüssen36 
bedient wird, zu einseitig gedacht. Generation umfasst mehr als nur eine 
Alters-, Milieu-, Geschlechts- oder Herkunftszuschreibung, sondern verbindet 
diese Konstanten zu einem komplexen Gesamtfaktor und zu einer Größe, 
                                          
36 Vgl. aktuell: „Generation Doof“ Weiss & Bonner (2009). 
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dessen Begrifflichkeit am ehesten mit dem von Schäffer (2003) dargestellten 
konjunktiven Erfahrungsraum (vgl. Kapitel 2.2.3) erfasst werden kann. 
Des Weiteren hat der genealogische Generationenbegriff für außerfamiliale, 
pädagogisch inszenierte bzw. institutionalisierte Generationenbeziehungen 
keine Bedeutung. Der genealogische Generationenkontext bezieht sich rein auf 
familiale Rahmungen. Sobald diese Rahmung verlassen wird, funktioniert die 
als so eindeutig erscheinende Generationenbetrachtung nicht mehr, da der 
familial entstandene Generationenstatus vom sozialen Generationenstatus 
abgekoppelt werden kann (Höpflinger, 1999, S. 6). Für intergenerationales 
Lernen und intergenerationale Bildung im Kontext der Erwachsenenbildung 
hat der genealogische Generationenbegriff daher nur im Mikrokontext der 
Eltern oder Familienbildung eine Relevanz, deren Zielgruppen klar eingegrenzt 
sind. 
 
2.1.3 Der pädagogische Generationenbegriff 
Wie bereits in Kapitel 2.1 verdeutlicht wurde, zeigte schon Schleiermacher ein 
reges Interesse an der Beziehung von Generationen in der Erziehung. Er 
machte unmissverständlich klar, dass es in der Verantwortung der älteren 
Generation liegt, die jüngere Generation zu erziehen, um sie auf ein Leben als 
eigenständige ältere Generation vorzubereiten und erneut eine junge Generati-
on zu einer älteren heranzuziehen. Das pädagogische Generationenverhältnis 
wird also klar determiniert und bedingt in dieser Auslegung Altersdeutungen 
und -zuschreibungen. Alt vermittelt, bringt bei, hilft und erzieht somit, wäh-
rend Jung die rezeptive Funktion des Aneignens, des gezogen Werdens innehat. 
Damit hat dieser Begriff einen rein funktionell-instrumentalistischen Anspruch. 
Bis zum Ende des Kindergartenalters mag dieses Konzept zutreffend sein. 
Dass dieses traditionelle Verständnis durch Modernisierungsprozesse und 
gesellschaftliche Wandlungen aufgebrochen wird, machen die Überlegungen 
von Mead (1971), Krumrey (1984) und Veelken (2005) deutlich. Liebau (1997, 
S. 32) beschreibt vor diesem Hintergrund sogar die Umkehrung des pädagogi-
schen Generationenverhältnisses: „Die soziologisch jüngere Generation kann 
in wichtigen Hinsichten zur pädagogisch älteren, also vermittelnden, die 
soziologisch ältere zur pädagogisch jüngeren, also aneignenden werden“. Auch 
wenn diese Aussage nicht allgemein gültig ist, sondern ein Phänomen spezifi-
scher Bereiche wie Mediennutzung, Lebensstil, Technologiebeherrschung 
sowie für die Beziehung von Bildung und Arbeit gilt (ebd.), hat sie auch für die 
Erwachsenenbildung eine Bedeutung. Denn über diese spezifischen Bereiche 
2.1.3  Der pädagogische Generationenbegriff
 
51 
können sich bei Erwachsenenpädagog/-innen Wissens- und Alterszuschrei-
bungen konstruieren, die auf die Planung und Gestaltung von Lern- und 
Bildungsangeboten wirken können und damit auch Gegenstand der Untersu-
chungen in der vorliegenden Arbeit sein müssen (vgl. Kapitel 6.2.4). Offen-
sichtlich ist, dass bei einer Ausweitung der Bildung auf Ältere als Zielgruppe in 
der Erwachsenenbildung jüngere Generationen die pädagogisch Älteren sind. 
Somit erklärt sich auch, dass bei den Älteren – als einer der 
Hauptadressatengruppen von Volkshochschulen (Reichart & Huntemann, 
2008, S. 13 f.) – das pädagogische Generationenverhältnis umgekehrt ist. Aus 
diesem Grund resümiert auch Liebau, dass die pädagogische Generationenfra-
ge von Schleiermacher in ihrer reinen, wie in ihrer umgekehrten Form37 keine 
eindeutigen Antworten für die heutige Zeit bereitstellt. Die Wechselseitigkeit in 
Bildungs- und Arbeitsverhältnissen bedingt das Voneinander lernen unabhän-
gig vom generationalen Kontext (Liebau, 1997, S. 34). So „mag schon die 
bloße Frage nach Möglichkeiten neuerlicher Integration, Begegnung und 
Kooperationen der Generationen eine Herausforderung bedeuten. Wir [die 
Pädagogik; M.W.] können sie annehmen“ (ebd., S. 34 f.).  
Eng mit dem pädagogischen Generationenkonzept verbunden sind kulturelle 
Vorstellungen von Bildungskonzepten, bei denen Mead (1971) die Problematik 
der sich rasch wandelnden Gesellschaften besonders hervortreten sieht. Es 
werden bei ihr drei Kulturkategorien bzw. Gesellschaftsformen unterschieden, 
die sich auf zeitliche, d.h. historische, gegenwärtige und künftige Gesellschafts-
konstellationen beziehen. In der historisch-traditionellen postfigurativen Gesell-
schaft wird von einem stabilen, zyklisch wiederkehrenden Prozess der Soziali-
sation durch Vorfahren ausgegangen. Kinder und Erwachsene lernen das, was 
die Älteren vorgegeben haben. Individualität hat dabei keine Bedeutung. In 
gegenwartsbezogenen kofigurativen Kulturen orientieren sich die Erwachsenen 
und Kinder an den jeweiligen gegenwärtigen Notwendigkeiten. Dabei sieht die 
Zukunft der Kinder anders aus als die der Vorfahren. Die Orientierung erfolgt 
nicht an den Patriarchen der Gesellschaft, sondern an den Gleichaltrigen. 
Zukunft gilt als Verbesserung der Gegenwart. Der Einfluss Älterer ist nicht 
mehr maßgebend, wodurch bereits hier erste Spannungen zwischen den 
Generationen emergieren können. In sich stetig wandelnden, modernen 
Gesellschaften entstehen die zukunftsbezogenen präfigurativen Kulturen. Hierbei 
wird auf die Offenheit der Zukunft abgehoben und darauf, dass die Erwachse-
                                          
37 Müller weist in seiner Argumentation zur Umkehrung der Frage Schleiermachers kritisch darauf 
hin, dass die Pädagogik heute gar nicht mehr umhin käme ohne über die Bedeutung der Umkehrung 
dieser Frage nachzudenken (Müller, 1996, S. 305 ff.). 
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nen von den Kindern lernen können. Kinder haben nach Mead einen Erfah-
rungsvorsprung (Mead, 1971, S. 111). Eltern sind keine Vorbilder mehr. Jugend 
wird zum Bezugspunkt dieser Kulturvorstellung. Diese Vorstellungen von 
Gesellschaft haben maßgeblichen Einfluss auf das pädagogische Generatio-
nenverständnis, da sich Autorität vom Altersstatus abhebt und sich an Kompe-
tenzen bindet (Liebau, 1997, S. 17). Die Gewissheit und Stabilität des pädago-
gischen Generationenkonzepts wird durch den Wandlungsdiskurs bei Mead 
(1971) somit in Frage gestellt, wodurch sich auch das pädagogische Generatio-
nenkonzept für die Erwachsenenbildung als fragwürdig erachtet. 
„Vom Älterwerden lernen bedeutet, das Altern als Prozess zu begreifen, den 
jeder im Lebenslauf früher oder später durchläuft“ (Kade, 2007, S. 204). Durch 
fehlende Kontakte zwischen den Generationen und ein sich veränderndes 
gesellschaftliches Generationenverständnis finden traditionelle, postfigurative 
Lernprozesse der Generationen nur noch selten statt. Auch zeitlich konvergie-
ren die beiden Generationen bedingt durch demografische Faktoren immer 
stärker. Die Zeit des mittleren Alters (Cockerham, 1991) reduziert sich durch die 
Anforderungen der Wissensgesellschaft und Frühverrentungspolitiken. Raum 
und Zeit zum erfahrungsorientierten Lernen für das Alter bleibt da kaum. Die 
Reflexion des Alternsprozesses erfolgt zumeist nur aus rückläufiger, biografi-
scher Perspektive. Vordenken für das spätere Erwachsenenalter sowie das Alter 
(ebd.) ist nicht gefragt und vermittelt in einer dem Jugendkult verfallenen 
Gesellschaft Schwäche und Verfall. Intergenerationales Lernen lässt diese 
Lücke im lebenslangen Lernprozess schließen und bereitet Jüngere auf ihre 
unvorherbestimmbare Zukunft eines Lebens als Ältere vor, lässt Ältere auf ihr 
Leben als Jüngere zurückblicken, um für die Jüngeren zu reflektieren. Dieser 
Form des Lernens entspricht eine neue Interpretation des pädagogischen 
Generationenkonzepts.  
 
2.1.4 Wohlfahrtsgeneration (nach Höpflinger 1999) 
Mit dem Begriff der Wohlfahrtsgeneration wird ein vierter Begriff in den 
Diskurs eingeführt. Höpflinger (1999, S. 12) verweist auf den bislang im 
Kontext des begrifflich-theoretischen Diskurses eher unbeachteten und wis-
senschaftsintern selten rezipierten ‚Generationenkonflikt‘. Da dieses zusätzli-
che Generationenkonzept auf intergenerationale Konflikte rekurriert, sei es 
trotz seiner geringen pädagogischen Wertigkeit hier vorgestellt. Generationen 
verstehen sich bei Höpflinger als sozialpolitische Kategorien wohlfahrtsstaatli-
cher Verteilungsprozesse zwischen Altersgruppen. Hier werden sie häufig im 
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Zusammenhang mit dem Rentensystem und bestehenden bzw. künftigen 
gesellschaftlichen Verpflichtungsleistungen thematisiert. Den Begriff kritisch 
interpretierend verdeutlicht Höpflinger: 
„Das was 'Generationenvertrag' genannt wird, ist in Wirklichkeit die ge-
setzlich angeordnete und gewährleistete staatliche Finanzierung der Ren-
ten durch die Beiträge der ArbeitnehmerInnen. Damit hat er im Rechts-
sinne mit einem Vertrag nichts zu tun (vgl. Richter 1997). Zugleich wird 
der Eindruck erweckt, als gäbe es in der Altersversicherung so etwas wie 
Generationen, die in Wirklichkeit gar nicht existieren, denn die Zusam-
mensetzung der Beitragspflichtigen und der Leistungsempfänger verän-
dert sich an jedem einzelnen Tag durch die Begründung bzw. Beendi-
gung von Beschäftigungsverhältnissen“ (Höpflinger, 1999, S. 12).  
Mit dieser Bewertung des Begriffs zeigt sich bereits die eindeutige Abgrenzung 
dieses Generationenverständnisses im Hinblick auf pädagogische Forschungs-
interessen. Aus gesellschaftsökonomischer Sicht und zur Überprüfung genera-
tionenvertraglicher inter- und intragenerationaler Gerechtigkeit hingegen ist die 
Verwendung nachvollziehbar. 
 
2.1.5 Generationenbeziehung und Generationenverhältnis 
In der stärkeren Betrachtung des Generationenthemas in der Erziehungswis-
senschaft und der Diskussion um einen adäquaten und zudem genuin pädago-
gischen Generationenbegriff haben sich Differenzierungen zwischen Generatio-
nenbeziehungen und Generationenverhältnissen (Kaufmann, 1993 in Lüscher, 1993; 
Rauschenbach, 1998; Ecarius, 1998; Lüscher & Liegle, 2003) ergeben, die 
insbesondere für intergenerationale pädagogische Prozesse fundamentale 
theoretische Prinzipien darstellen. Nach Ecarius verstehen sich Generationenbe-
ziehungen als der direkte Kontakt „zwischen den Generationen, zwischen 
Älteren und Jüngeren“ (Ecarius, 1998, S. 41). Generationenverhältnisse hingegen 
umfassen „zwei aufeinander folgende Generationen, die nicht unmittelbar 
miteinander interagieren“ (ebd.). Lüscher & Liegle (2003, S. 54) definieren 
Generationenbeziehungen analog als „Prozesse der gegenseitigen Beeinflus-
sung, des Austausches und der Unterstützung“, welche im positiven Zusam-
menhang als „Generationensolidarität“ und unter antagonistischer Sicht als 
„Generationenkonflikt“ unter dem Begriff der Generationenbeziehung als 
Ausprägungen verortet werden können. Zudem stellen Lüscher und Liegle 
einen komplementären Begriff zur Generationenbeziehung auf, welcher die zu 
Grunde liegenden gesellschaftlichen Erwartungen, kulturellen Vorstellungen 
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und rechtlichen Regulierungen ins Kalkül zieht. Das Konzept der Generationen-
ordnung bestimmt folglich als makrosoziologisches Regelsystem die Handlungen 
und Verhaltensformen in der Generationenbeziehung im Sinne einer „Genera-
tionenlogik“ (ebd., S. 55) wesentlich mit. Die vorwiegend theoretisch induzierte 
Polarisierung von Generationenbeziehungen hat jedoch den Nachteil, empi-
risch verengend zu wirken. So besteht nach Schäffer die Gefahr, die Generati-
onendimension neben den Dimensionen Geschlecht, Bildung und Biografie 
weniger explizit wahrzunehmen (2003, S. 53). 
Alltagstheoretisch und handlungspraktisch gedacht haben sich jedoch die 
besser operationalisierbaren und kategorisierbaren Modellvorstellungen inter-
generationaler Beziehungen, wie sie v.a. bei Höpflinger (1999) angeboten 
werden, durchgesetzt. Dort sind auf den Polen der Generationenbeziehungen 
die positive Interdependenz (Generationensolidarität) auf der einen Seite und die 
negative Interdependenz (Generationenkonflikt) auf der anderen Seite zu finden. 
Die voneinander unabhängige Koexistenz der Generationen wird dabei als 
Modell der Independenz (Segregation) betrachtet. Zu fragen ist, ob und wie sich 
diese Begriffe auch in intergenerationalen Lernkulturen empirisch nachweisen 
lassen und ich welchem Zusammenhang die damit verbundenen Deutungen 
intergenerationale Lern- und Planungskulturen prägen. 
 
2.2 Der Generationenbegriff in der Erwachsenenbildung 
Die Bewusstmachung von Erwachsenenbildung als eine Beziehung konstituie-
render Mehrgenerationalität, d.h. eine Erzieher-Zögling-Beziehung, welche 
nicht per se eine Alt-Jung-Beziehung darstellt, zieht die Diskussion spezifischer 
erwachsenenpädagogischer Generationenkonzepte nach sich. 
Wie herausgearbeitet werden konnte, bieten sich der genealogische, pädagogi-
sche und Wohlfahrts-Generationenbegriff für die Erwachsenenbildung als 
institutioneller Auffangort für intergenerationales Lernen aus gesellschafts-
strukturellen und empirisch-validen Gründen nicht an. Sobald diese Konzepte 
unterschiedlichen gesellschaftlichen Ausgangssituationen und Ausrichtungen 
unterliegen, entstehen unweigerlich unterschiedliche Rahmungen für intergene-
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rationale Beziehungen38, so dass die gesellschaftliche Passung vielfach nicht 
mehr gegeben ist. Einleuchtender hingegen scheint es daher, den historisch-
soziologischen Generationenbegriff für die Erwachsenenbildung nutzbar zu 
machen, da es die kollektiv-verbindenden - und damit für Zielgruppenent-
scheidungen39 relevanten - generationalen Erfahrungen einer Generationenein-
heit besser aufzugreifen vermag, als es die anderen Konzepte tun. Ein weiteres 
Argument für die Erfassung von intergenerationalen Lernprozessen im Rah-
men des historisch-soziologischen Generationenbegriffs in der Erwachsenen-
bildung – d.h. außerhalb von Familienbildungsprozessen – ergibt sich auch aus 
der gesellschaftlichen und damit stärker makrosoziologischen Orientierung des 
Begriffs, der für Familiengenerationen weniger zugänglich ist (Lüscher, 2000, S. 
141).40  
Eine gelungene, theoretisch fundierte und zugleich auch empirisch gehaltvolle 
Einführung in die Generationenthematik unter Berücksichtigung des histo-
risch-soziologischen Konzepts und seiner Relevanz für die Erwachsenenbil-
dung gibt Burkhard Schäffer (2003). Angesichts der semantischen Kohärenz 
von Generation als Erwachsener-Kind/Jugendlicher-Verhältnis fordert Schäf-
fer (2003, S. 19) die Konzeption einer genuinen erwachsenenpädagogischen 
Kategorie für das Konzept Generation. „‘Generation‘ […] ist also zu konzipieren 
als milieuspezifisch vermittelte Mesodimension vor dem Hintergrund der 
Mannheimschen Generationentheorie, d.h. als dynamisches Geflecht von 
Einheiten, Lagerungen und Zusammenhängen, das seinerseits jedoch mit 
anderen konjunktiven Erfahrungsräumen in Wechselwirkung steht“ (Schäffer, 
2003, S. 86). Methodisch ist die interpretative Erarbeitung kollektiver Gehalte 
durch empirische Objektivationen (z.B. Gruppendiskussionen, Schulstunden, 
Kirchenzeremonien etc.) zu erreichen, welche „ohne von einen quantitativen 
Begriff des Kollektiven im Sinne von Mittelwerten abgefragter Einstellungen“ 
(ebd., S. 83) funktionieren. Somit durchdenkt und rekonstruiert Schäffer den 
Generationenbegriff für die Erwachsenenbildung nicht nur theoretisch, son-
                                          
38 Unter intergenerationalen Beziehungen werden im Kontext dieser Arbeit alle Beziehungen 
zwischen unterschiedlichen Generationen verstanden. Damit fungiert der Begriff als Oberbegriff für 
die intergenerationalen Beziehungsstrukturen, deren Ausprägungen über pädagogische, genealogi-
sche, historisch-soziologische, aber auch familiale und außerfamiliale bestimmt sein können. 
39 Vgl. dazu kritisch Franz, 2010, S. 177. 
40 Im selben Sammelband weist jedoch Rosenthal (2000, S. 169) darauf hin, dass auch die Erfahrun-
gen der Eltern- und Großelterngeneration beträchtlich auf die Konstitution der jeweiligen Kinder- 
und Enkelgeneration wirken. Hier zeigt sich ein Potenzial für die Familienbildungsarbeit auf, in der – 
auch im familialen Kontext – die empirisch auch nachgewiesenen generationalen Einflüsse bewusst 
gemacht werden können.  
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dern leistet zudem auch noch methodisch-methodologische und empirische 
Arbeit zur Erforschung von generationalen Praktiken im Umgang mit (neuen) 
Medien. Konzeptuell-terminologisch beschäftigt sich Schäffer auch mit der 
bislang noch unscharfen Abgrenzung des Generationenbegriffs zu anderen 
soziologisch-pädagogischen Begrifflichkeiten, die kollektive oder habitualisierte 
Verhaltensweisen beschreiben. Schäffer verdeutlicht durch eine erneute Inter-
pretation des generationalen Verständnisses von Karl Mannheim (1964; 1980) 
die Wichtigkeit konjunktiver Erfahrung als generationsspezifischen Orientie-
rungsrahmen. Charakteristisch für konjunktive Erfahrungsräume ist, „dass ihre 
Angehörigen, ihre Träger durch Gemeinsamkeiten des Schicksals, des biografi-
schen Erlebens, Gemeinsamkeiten der Sozialisationsgeschichte miteinander 
verbunden sind. Dabei ist die Konstitution konjunktiver Erfahrung nicht an 
das gruppenhafte Zusammenleben derjenigen gebunden, die an ihr teilhaben“ 
(Bohnsack, 1989, S. 131).  
Wie bereits oben angedeutet, findet der Generationsbegriff weder eindeutige 
noch fundierte Theoriebegründungen in den der Generationenforschung 
zuzuordnenden Fachdisziplinen. Auch empirisch wird dem Begriff eine Struk-
turschwäche unterstellt, welche Sozialwissenschaftler zu greifbareren Untersu-
chungen anhand Kohorten-Konzepten verleitet, die den konjunktiven Gehalt 
einer Generation nicht widerspiegeln, sondern nur das Potenzial einer Genera-
tionenemergenz betrachten (Bude, 2008, S. 188 f). Dies verleitet zu der An-
nahme, Generationen haben für die Bildungswissenschaft keine Bedeutung. 
Die Idee den Generationsbegriff als konjunktiven Erfahrungsraum innerhalb 
der Erwachsenenbildung zu verorten, fällt hingegen nicht schwer. Zahlreiche 
erwachsenenpädagogische Studien verwenden ähnliche Konzepte wie ‚Habitus‘ 
und vorwiegend ‚Milieu‘ auch unter Rückgriff auf die Theorien Mannheims 
(vgl. Herzberg, 2004; Bremer, 2007; Barz et al., 2004; Tippelt, 1999). „Ein 
soziales Milieu fasst Menschen mit ähnlichen Werthaltungen, Lebensauffassun-
gen und Lebensweisen zusammen (Flaig, Meyer & Ueltzhöfer, 1994 zit. nach 
Barz et al, 2007, S. 12) Die Angehörigen eines Milieus teilen ähnliche Einstel-
lungen zu relevanten Lebensbereichen wie Arbeit, Freizeit, Partnerschaft, 
Konsum, Alltagsästhetik oder eben Bildung und Weiterbildung“ (Barz et al., 
2007, S. 12). Inwiefern kann also der Milieubegriff für generationale Zusam-
menhänge übertragen werden? Bei der Übernahme des Milieubegriffs für 
generationale Kontexte zweifelt Zinnecker (2003, S. 49) an der Stabilität seiner 
Bestimmungskraft über eine längere zeitliche Periode. Der querschnittsartig 
angelegte Milieubegriff unterliegt in dieser Hinsicht längsschnittlichen generati-
onalen Faktoren, die Milieus unweigerlich modifizieren können. „Das milieuge-
bunden generationelle System kann sich erheblich vom System der gesamtgesell-
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schaftlichen Generation […] unterscheiden“ (ebd.). Nach Bohnsack & Schäffer 
kann eine milieu- oder geschlechtsspezifische Lagerung analog zur generationa-
len Lagerung als konjunktiver Erfahrungszusammenhang fungieren (Bohnsack 
& Schäffer, 2002, S. 255). Im Vergleich zu den vorwiegend dichotomisierenden 
Auslegungen des Mannheimschen Generationenkonzeptes v.a. hinsichtlich 
familialer vs. gesellschaftlicher Generation als Mikro- und Makrodimensionen, 
versucht die Interpretation bei Schäffer und Bohnsack den Generationsbegriff 
stärker auf einer Mesoebene zu verorten. Das Ergebnis dieser Interpretation 
führt zu einem neuen begrifflichen Verständnis von Generation als mehrdi-
mensionales „Zusammenspiel von Milieu, Geschlecht und Alter“ (ebd., S. 250). 
Dieses Zusammenspiel verdeutlicht sich bei Bohnsack und Schäffer in der 
akribischen und auf grundlegenden theoretischen Erörterungen basierenden 
empirischen Analyse des generationsspezifischen Handels, d.h. konjunktiven 
Erfahrungsschatzes bzgl. neuer Medien.  
Das Generationenkonzept der ‚konjunktiven Erfahrungsräume‘ nach der 
Interpretation durch Schäffer und Bohnsack zeigt, wie Generationen auch auf 
übergeordneter nicht schematisierender und dichotomisierender Art theore-
tisch und empirisch betrachtet werden können. Die Ergebnisse der empiri-
schen Studie (Schäffer, 2003) zeigen, dass sich aus dem konjunktivem Erfah-
rungswissen generationsspezifische Besonderheiten und Kulturen entwickeln, 
die innerhalb einer sozialen Gruppe unter Einbeziehung lebenszyklischer, 
milieu- und geschlechtsspezifischer Faktoren ermittelt werden können. Somit 
ergibt sich über die konjunktiven Erfahrungsräume ein fassbares Konzept, aus 
denen konjunktive Wissensstrukturen, Deutungen und Denkstrukturen rekon-
struiert werden können. Damit sind die konjunktiven Erfahrungen auch für die 
Erwachsenenbildung interessant, da hier verschiedene Wissens- und Deutungs-
strukturen aus unterschiedlichen Erfahrungsräumen aufeinander treffen und 
darüber Lern- und Bildungsanlässe konstituiert werden können.  
Ausgehend vom genealogischen Generationenbegriff ist auch Kohorte oder 
Altersgruppe als denkbare Größe vormals generationaler Konzepte denkbar. 
Wenn die Annahme stimmt und Erwachsenenbildung als institutioneller 
Auffangort dienen soll und damit die Hauptverantwortlichkeit hinsichtlich des 
Generationenlernens inne hat, so ist der Begriff der Kohorte als raumgreifende, 
operationalisierbare und repräsentativitätsschaffende Größe in der erwachse-
nenpädagogischen Forschung terminologisch sinnvoll. Schäffer (ebd.) kritisiert 
jedoch die generationsspezifische Interpretation kohortenspezifischer Ergeb-
nisse. Der Generationenbegriff sei dabei zu komplex, um ausreichend in einer 
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Alters- oder Kohortengruppe angemessen valide Ergebnisse mit generationaler 
Aussagekraft hervorzubringen.  
Zusammenfassend sollten erwachsenenpädagogische Diskurse zu generations-
spezifischen Forschungsfragen nur theoretisch begründet mit generationsspezi-
fischen Antworten umgehen. Kohorten-, lebensphasen-, altersphasen-, ge-
schlechts- oder milieubezogene Aussagen stellen dabei nur unter Berücksichti-
gung der konjunktiven Erfahrungen generationale Zusammenhänge her. 
Werden diese auch empirisch nachgezeichnet, ist es im Sinne Mannheims und 
der Schäfferschen Neuinterpretation möglich, tatsächlich von generationsspezi-
fischen Besonderheiten zu sprechen.  
 
2.2.1 Die theoretische Rezeption von Intergenerationalität in der Er-
wachsenenbildung 
Die unklare Definitionslage und die multiperspektivischen theoretischen und 
empirischen Herangehensweisen weiten sich auch auf das zu bearbeitende Feld 
des intergenerationalen Lernens aus. So wird im Zuge bestehender Projekte 
und Programme zur explizit intergenerationalen Arbeit in der Erwachsenenbil-
dung die Heterogenisierung von Jung und Alt in Teilnehmergruppen, d.h. die 
Aufspaltung Lebensabschnittslogik folgender Zielgruppenkonzepte (Kade, 
2001, S. 160), als Kerngedanke erachtet. Die bereits bei Schäffer kritisierte 
Makro-Mikro-Logik vollzieht sich also auch in der Praxis. Wie dies innerhalb 
der intergenerationalen Bildungsarbeit aufgegriffen wird und welches Genera-
tionenkonzept seitens der Expert/-innen vorgeschlagen wird, kann durch die 
Ergebnisse der empirischen Studie (vgl. Kapitel 6.2) nachgezeichnet werden.  
Erwachsenenpädagogische Theorielinien zu Intergenerationalität fokussieren 
den Bereich des intergenerationalen Lernens nicht gesondert, sondern betonen 
speziell die Bildung Älterer mit Blick auf unterschiedliche (Forschungs)Fragen 
(z.B.: Kade, 1997a; Kade 2007; Schäffter, 2000). Dennoch werden im Folgen-
den zwei Linien nachgezeichnet, die in Ansätzen theoretische Positionen zu 
intergenerationalem Lernen liefern können. Darüber hinaus werden im Kapitel 
5.3 systematisch weitere aus der Handlungspraxis abgeleitete Perspektiven 
verfolgt. 
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2.2.2 Sozialisationstheoretische Sicht auf Intergenerationalität nach 
Veelken (1990) 
Bislang scheint die theoretische Reflexion Veelkens aus einer speziell 
sozialgeragogischen41 Perspektive eine der wenigen – auch für die Erwachse-
nenbildung – bedeutsamen Auseinandersetzungen zu sein. Aus diesem Grund 
sollen seine Überlegungen auch hier dargestellt und kritisch reflektiert werden.  
Die These, jede pädagogische Institution sei ein intergenerationelles Programm 
(Veelken, 2006, S. 10), scheint eine Verortung intergenerationalen Lernens 
innerhalb der Erwachsenenbildung wie innerhalb jeder anderen differenzierten 
pädagogischen Disziplin einfach zu machen. Folgt man der vielfach gebrauch-
ten lebensphasenbezogenen Betrachtungsweise von Generationen ergibt sich 
ein differenzierterer professioneller Verantwortungsbereich für intergeneratio-
nale Bildung. Hier finden sich neben der Elementar- und Familienpädagogik, 
Schulpädagogik auch die soziale Arbeit, die Geragogik und die Erwachsenen-
bildung wieder. Alle genannten Disziplinen konstituieren sich durch die päda-
gogische Arbeit für ganz bestimmte Lebensphasen oder -lagen. Sie in ihrer 
Bedeutung für intergenerationale Bildungsprozesse komplett zu vernachlässi-
gen, wäre für das Feld des intergenerationalen Lernens nicht zweckmäßig oder 
repräsentativ. Veelken versucht sich diesem komplexen Problem aus lebens-
phasenbezogener im weitesten Sinne auch sozialisationstheoretischer Sicht 
anzunähern: „Menschliches Leben entfaltet sich im Lebenslauf, der in Phasen 
verläuft und in jeder Phase eine Entwicklungsaufgabe zu lösen hat. […] Die 
Vernetzung dieses komplexen Entfaltungs- und Wandlungsprozesses der 
Generationen bildet das intergenerationelle Lernen, die Koevolution der 
Generationen, die Geragogik der Lebenskunst“42 (Veelken, 2005, S. 24 f.). 
Scheinbar unabhängig von generationalen Bezugssystemen (konjunktiver 
Erfahrung, historisch-soziologischer, pädagogischer oder genealogischer 
                                          
41 Als Sozialgeragogik wird bei Veelken (1994, S. 15) „die Übersetzung gerontologischer Theorie für 
die Handlungs- und Lebenskompetenz der Älteren und der – zumeist jüngeren – im Handlungsfeld 
Altenarbeit Tätigen“ bezeichnet. Trotz der Nähe zur Erwachsenenbildung wird sie als Weiterführung 
der Sozialpädagogik betrachtet. Kritisch anzumerken ist hierbei, dass die Grundfeste der Erwachse-
nenbildung im Bereich der beruflichen Qualifizierung sowie der Wissensvermittlung angesiedelt 
werden. Persönlichkeitsentwicklung wird innerhalb der Sozialpädagogik verortet (ebd., S. 16). 
42 Als lebensphasenbezogene Entwicklungsaufgaben lassen sich für die Kindheit (Pädagogik) das 
‚Lernen lernen‘, für die Erwachsenenbildung das ‚Sozialkompetenz lernen‘ (v.a. in beruflicher 
Hinsicht) und für die Geragogik ‚Orientierung finden‘ als zentrale Bestandteile konkretisieren 
(Veelken, 2005, S. 20 f.). 
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Generationenkonzepte) erläutert er Intergenerationalität aus holarchischer43 
Perspektive. Dabei werden die jeweiligen Generationen im Rahmen einer 
lebensphasenbezogenen, d.h. auch hier wieder dichotomen, Betrachtungsweise 
als ‚Holons‘, d.h. als Teile eines größeren Ganzen, verstanden. Die Teilgrößen, 
d.h. die Generation der Älteren als ‚Senior-Holons‘ und die Generation der 
jüngeren als ‚Junior-Holons‘ stehen aufgrund ihrer verschiedenen Entwick-
lungsaufgaben im Lebenslauf in Bezug und Verhältnis zueinander. Erst die 
Vernetzung der ‚Holons‘ im Sinne von Intergenerationalität führt zu einer 
Ganzheit der Generationen innerhalb der Gesellschaft. Veelkens (1990) 
Sozialisationsmodell, welches die Entfaltung der Persönlichkeit und Identität 
eines Menschen als lebenslangen Prozess betrachtet, der an die Lebens- und 
Wachstumsphasen des Menschen gekoppelt ist, greift diese Entwicklungsauf-
gaben auf. Dies führt zur folgenden technisch-pragmatisch orientierten Eintei-
lung der Sozialisationsphasen. Zum Abgleich mit erziehungswissenschaftlich 
anerkannten Sozialisationstheorien wird der Ansatz Veelkens mit den Sozialisa-
tionsinstanzen von Hurrelmann (2006, S. 34) gekoppelt betrachtet (vgl. Tabelle 
2). 
 
Tabelle 2: Sozialisationsstufen nach Veelken und Hurrelmann 
Sozialisations-
stufe 
Lebensalter  
(Veelken, 1990, S. 43) 
Sozialisationsinstanzen 
(Hurrelmann, 2006, S. 34) 
Funktionen  
Primäre  
Sozialisation 
ca. 0. bis 15. Lebensjahr
(Kindheit und Jugend) 
Familie, Verwandtschaft, 
Freunde 
Vermittlung von Normen, 
Werten und Verhaltenswei-
sen 
Sekundäre 
Sozialisation 
ca. 15. bis 50. Lebens-
jahr 
(Erwachsenenalter) 
Kindergarten, Schule, 
Bildungseinrichtungen 
Integration und Etablierung 
in der Gesellschaft (durch 
Ausbildung, Beruf, Fami-
liengründung) 
Tertiäre  
Sozialisation 
ca. 50. bis 80. Lebens-
jahr 
(Ältere) 
Freizeitorganisationen, 
Medien, Gleichaltrige 
Entwicklung und Entfaltung 
des Selbst 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Für die primäre Sozialisation spielt bspw. der demografische Wandel eine 
zentrale Rolle. In Zukunft werden sich laut Schimany (2003, S. 363) „,viele’ 
                                          
43 Hierbei bezieht sich Veelken auf die Aussagen von Ken Wilber (1996), welcher Formen menschli-
cher Interaktion aus einer systemtheoretischen Perspektive unterscheidet. Dass die Auswahl dieser 
Systematik für generationale Zusammenhänge unter Bezug auf andere Generationenkonzepte 
unbegründet passiert, ist hierbei zu kritisieren. 
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Großeltern ‚wenige’ Enkel teilen“ müssen. Das bedeutet eine wesentliche 
Veränderung innerhalb der Sozialisationsinstanzen Familie, (Vor-)Schule oder 
Medien. Die zukünftige Ein-Kind-Familie, deren Kind in einem demografisch 
gewandelten Umfeld aufwächst, erfährt viel weniger Sozialisationsfunktionen 
zur Schaffung von Werten, Normen und Handlungsorientierungen in Peerg-
roups oder Geschwisterbeziehungen, sondern wird in einem stärkerem Maße 
durch altersheterogene (allgemein gedeutet als intergenerationale) Prozesse 
sozialisiert. Vertikale familiale Strukturen und Erziehungsprozesse weichen 
dem klassischen horizontalen Sozialisations- und Erziehungsnetz44 und machen 
inter- wie intragenerationale Bildung über diese familialen Strukturen hinweg 
unumgänglich. Gleichwohl muss deutlich gemacht werden, dass intergenerati-
onale (v.a. genealogische) Beziehungen in der primären Sozialisation eine 
entscheidende Rolle spielen und jedwede Eltern-Kind Beziehung auch glei-
chermaßen als eine intergenerationale Beziehung betrachtet werden kann. 
Jedoch bedarf es außerhalb dieser Strukturen eines neuen Spektrums an 
Möglichkeiten für intergenerationale Beziehungen sowie die intensive Aufklä-
rung und Förderung z.B. im Kontext intergenerationaler Lern- und Bildungs-
angebote, die explizit auf die kritische Reflexion solcher außer-genealogischen 
Beziehungsstrukturen gerichtet sind. Innerhalb der sekundären Sozialisation 
spielen die gesellschaftliche Integration und Etablierung eines Individuums 
ebenso eine Rolle wie das persönliche Bedürfnis nach Selbstentfaltung. In der 
tertiären Sozialisation wird der Prozess der Selbstentfaltung durch veränderte 
Lebenslagen im Alter wie bspw. Verrentung, Arbeitslosigkeit bzw. Frühverren-
tung, Auszug der Kinder aus der elterlichen Wohnung bzw. Familiengründung 
der eigenen Kinder noch verstärkt und führt zu einer selbstreflexiven, bewusst-
seinserweiternde individuellen Kraft der eigenen Persönlichkeit und wird so 
auch als Individuation bezeichnet. Im Verständnis Veelkens für diese Sozialisa-
tionsphase wird der intergenerationale Anspruch innerhalb und außerhalb 
dieser Sozialisationseinheit deutlich: "Ich lerne mich und mein Leben zu 
verstehen. Und so kann ich dann für andere stärker sein" (Veelken, 1990, S. 
53). Für die Altersbildung, d.h. hier für die Phase der Bildung innerhalb der 
tertiären Sozialisation kommt der ‚Bildung‘ in ihrem ursprünglichsten und 
zweckfreiesten Sinne eine zentrale Bedeutung zu. Nach Humboldt ist die Phase 
der Individuation zu interpretieren als:  
                                          
44 Vertikale Familienstrukturen betreffen die Beziehungen zwischen Kindern, Eltern, Großeltern und 
Urgroßeltern. Horizontale Familienstrukturen prägen sich über die Verhältnisse zwischen Geschwis-
tern, Tanten und Onkeln (Schirrmacher, 2004).  
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„Die letzte Aufgabe unseres Daseins: dem Begriff der Menschheit in un-
serer Person, sowohl während der Zeit unseres Lebens, als auch noch 
über dasselbe hinaus, durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir 
zurücklassen, einen so großen Inhalt, als möglich, zu verschaffen, diese 
Aufgabe löst sich allein durch die Verknüpfung unsres Ichs mit der Welt 
zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“ (Hum-
boldt in: Flitner & Giel, 1960, S. 235 f.). 
Hier lässt sich einerseits der individuationslogische Bezug einer über den 
Lebenslauf gewonnenen Menschheit innerhalb einer Person aufzeigen, d.h. die 
Selbstentfaltung eines Individuums. Andererseits lässt sich aber auch die soziale 
Dimension der Individuation ablesen, welche gleichzeitig die Verknüpfung von 
Ich und Welt postuliert. Trotz dessen, dass Bildung also ein individueller Pro-
zess ist, versteht er sich nur in der Verknüpfung und Auseinandersetzung mit 
der Welt, was unweigerlich auch einen pädagogischen Ansatz vermuten lässt. 
Ohne soziale (also auch: inter- und intragenerationale) Beziehungen ergibt sich 
keine Verknüpfung zwischen dem Individuum und den kulturellen Gehalten 
einer Welt. Der soziale und damit auch intergenerationale Austausch- und 
Reflexionsprozess im Rahmen der Individuationsphase könnte somit ein 
entscheidendes Medium bei der Überführung von individuellem zu kulturell-
sozialem Wissen sein. 
Der hohe sozialisationstheoretische Wert der Lebensphase Alter in Bezug auf 
Bildung und der Mitgestaltung von Gesellschaft und Kultur ist nach diesem 
Verständnis unverkennbar. Innerhalb dieser Rolle wird aber auch eine enge 
Kopplung an das pädagogische Generationenverständnis (vgl. Kapitel 2.1.3) 
deutlich, welches aufgrund von modernistischen Transformationsprozessen als 
nicht geeignet bezeichnet wurde, um intergenerationale Beziehungen angemes-
sen zu beschreiben und abzubilden. Dennoch kann durch die sozialisationsthe-
oretische Herangehensweise die Funktionalität der Lebensphase Alter unab-
hängig der pädagogischen Dichotomie von älteren Lehrenden und jüngeren 
Lernenden für intergenerationale Bildungsprozesse verdeutlicht werden. Damit 
gewinnt selbstverständlich auch die Diskussion um die Bildung Älterer (Kade, 
2007; Kruse, 2008; Tippelt et al., 2009) sowie die soziale Rolle der Älteren 
einen ungeahnten theoretischen Schub. Das mittlerweile durch postmoderne 
Individualisierungstendenzen überholte, aber dennoch gebrauchte Denkmodell 
des institutionalisierten Lebenslaufs (Kohli, 1985) – d.h. die Dreiteilung in 
moderne Kerninstitutionen wie Schulpflicht, Arbeitsmarkt und Ruhestand 
(Sackmann, 2007, S. 20) verläuft nach klassischen erwerbsbiografischen Mus-
tern. Ruhestand symbolisiert hier einen Rückzug aus dem gesellschaftlichen, 
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beruflichen und sozialen Leben. Gestützt wird dieses Bild von defizitorientier-
ten Altersmodellen (vgl. Kapitel 4.4). Der sozialisationstheoretische Ansatz 
stellt dieser Annahme und sozialen Rolle des Alters eine neue Altersfunktion 
entgegen, welche v.a. in der Bildungsarbeit zu berücksichtigen ist und mit 
intergenerationalem Lernen eine sinnvolle Verschränkung erfährt. „Die 
adressatenorientierte Perspektive der Altenbildung und die intergenerationelle 
Bildung stehen sich dabei nicht dualistisch gegenüber“ (Friebe, 2006, S. 21). 
 
2.2.3 Das Reflexivwerden konjunktiver Erfahrung bei Schäffer (2003) 
Nach Schäffer (2003) werden intergenerationale kollektive Bildungsprozesse als 
Prozesse des Reflexivwerdens konjunktiver, im Modus fundamentaler Lern- 
und Aneignungsprozesse erworbener Gehalte verstanden. Intergenerationale 
kollektive Bildungsprozesse finden erst dann statt, wenn sich a) diese Gehalte 
aufgrund des sozialen Wandels als „problematisch“ herausstellen und b) 
diejenigen, für die sich diese Gehalte als problematisch herausstellen, sich in 
einer Lebensphase befinden, „wo das selbstexperimentierende Leben beginnt“ 
(Mannheim, 1964, S. 539). Die entscheidende Figur ist hier diejenige der in der 
Praxis des ‚Experiments‘ stattfindenden „Synchronisation von zeitgeschichtlichem 
Ablauf und lebensgeschichtlicher Entwicklungsphase“ (Bohnsack, 1993; zit. 
nach Schäffer, 2003, S. 218). Nach der Schäfferschen (2003, S. 217 f.) Rezepti-
on Mannheims entstehen also erst in der Adoleszenzphase Möglichkeiten des 
„In-Frage-Stellens“, d.h. des Reflexiv-Werdens. Bildung wird nach dieser 
Rezeption nicht immer neu vom Subjekt aus gedacht, sondern Bildungsprozes-
se werden vom Reflexivwerden von Kollektivvorstellungen her gedacht (ebd., 
S. 218). Um dieses Reflexivwerden zu ermöglichen bedingt diese Auffassung 
eine institutionelle Rahmung durch die Erwachsenenbildung, denn erst mit den 
hier vorhandenen erwachsenen Zielgruppen können generationale Reflexionen 
und Ambivalenzerfahrungen bewusst gemacht werden. Informelle, unbewusste 
bzw. implizite Lernerfahrungen können natürlich auch darüber hinaus in 
verschiedenen Kontexten (z.B. beruflichen oder familialen) möglich sein, 
sollten aber in eine intergenerationale Lernkultur eingebettet sein, um letztlich 
auch eine Bewusstmachung und kritische Reflexion zu ermöglichen. 
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3 Gesellschaftliche Begründungszusam-
menhänge für intergenerationale Bil-
dung 
 
Die Auswirkungen des demografischen und sozialen Wandels haben – so die 
Annahme dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1.4) – Einfluss auf das Verhältnis zwi-
schen den Generationen. Aus diesem Grund betrachtet das dritte Kapitel die 
gesellschaftliche Ausgangslage, in die intergenerationales Lernen eingebettet ist 
und in der es sich entfaltet. Die Wirkkraft von gesellschaftlichen Transformati-
onsprozessen auf intergenerationale pädagogische Kontexte soll dabei theore-
tisch verdeutlicht werden.  
Um alle Faktoren eines gesellschaftlichen Wandels in Betracht zu ziehen, ist es 
nicht nur von Bedeutung die demografischen Daten und zukünftigen Erfor-
dernisse zu analysieren, sondern auch die sozialen Wandlungsprozesse in 
unserer Gesellschaft zu berücksichtigen. Diese Veränderungen in den Struktu-
ren unseres sozialen Systems enttraditionalisieren bisherige Lebensgewohnhei-
ten und finden sich in allen gesellschaftlichen Schichten und Altersstrukturen 
wieder. Kade begründet den gesellschaftlichen Transformations- und Moderni-
sierungsbedarf folgendermaßen: „Die Umkehrung des Generationenverhältnis-
ses durch den Zuwachs des Anteils Älterer und die Verringerung des Anteils 
Jüngerer macht erhebliche Anstrengungen zur Modernisierung der Gesellschaft 
erforderlich“ (Kade, 2007, S. 21). Die Forderung einer Auseinandersetzung mit 
dem Generationenverhältnis innerhalb der Gesellschaft auch in der Bildung 
durchdringt diese Aussage unausweichlich. Eine andere Annahme liegt nahe, 
dass die jüngeren Generationen mit diesen Wandlungsprozessen aufwachsen 
und schneller mit den neuen gesellschaftlichen Anforderungen vertraut ge-
macht werden. Die älteren Generationen hingegen bestimmen erst durch einen 
systematischen Abgleich mit den bisher in ihrer Lebenswelt gewonnenen 
Erfahrungen, ob neue soziale Strukturen auch für ihre individuellen Lebenssi-
tuationen und Erfahrungshintergründe von Bedeutung sind. Da diese Entwick-
lungsprozesse der unterschiedlichen Generationen gleichermaßen als Bildungs-
prozesse verstanden werden können, machen die Auswirkungen des sozialen 
Wandels einen professionellen Generationendialog ebenso unabdingbar wie die 
des demografischen.  
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Die folgenden Kapitel konzentrieren sich dabei auf die gesellschaftliche Aus-
gangslage, welche für die forschungsleitende Fragestellung der Arbeit eine 
theoretische Stütze darstellt, die dann im sechsten Kapitel empirisch aufgegrif-
fen und abgeglichen wird. Gleichzeitig stellt sich dieses Kapitel die Frage, an 
welcher Stelle die gesellschaftliche Ausgangslage mit den demografischen und 
sozialen Strukturveränderungen Potenziale für Lernen und Bildung schafft, d.h. 
wann und wie werden die hier fokussierten Ausgangsbedingungen lernhaltig45?  
 
3.1 Demografischer Wandel  
Nach Schimany (2003, S. 101 ff.) sind die Ursachen des speziellen Phänomens 
der demografischen Alterung46 besonders in den kulturellen Entwicklungen 
und der Zunahme der Lebenserwartung, der Entwicklung von Sterblichkeit 
und Lebenserwartung sowie der Fertilitätsentwicklung zu finden. Schimanys 
ausführliche soziologische Beschreibung der Bedeutung dieser Wandlungspro-
zesse expliziert dies auch für die einzelnen Lebensphasen und verweist dabei 
auf die sich verändernden oder neu zu besetzenden Generationenrollen. So 
berühren demografische Wandlungsprozesse jede Lebensphase von der 
Kindseinsphase über die nachelterliche Phase bis hin zur nachberuflichen 
Lebensphase. Neben den lebensphasenspezifischen Charakteristika wird 
deutlich, dass sich die Zeiten der jeweiligen Lebensphasen verlängern. So 
gewinnt die Jugendphase durch die Bildungsexpansion, die längeren Ausbil-
dungs- und Berufseinstiegszeiten knapp ein Jahrzehnt.47 Die Arbeitsphase, 
welche sich gegenwärtig noch in einer künstlichen Verkürzungsphase (durch 
z.B. spätere Berufseintrittsalter, Vorruhestandsregelungen, flexible Altersteil-
zeitmodelle) befindet, wird durch künftige arbeitspolitische Maßnahmen und 
Strategien zur Beschäftigungspolitik wieder in ihre normalen Bahnen gelenkt 
                                          
45 Soziale Praktiken sind nach Schäffter (2007, S. 9) lernhaltig, „wenn sie bereits zum Erreichen ihrer 
Ziele und Zwecke Lernprozesse konstitutiv benötigen und systematisch hervorrufen“. Mit dieser 
Aussage generiert Schäffter eine Abgrenzung zu informellen, d.h. beiläufigen Lernformen, welche er 
als „lernförderlich“ (ebd., S. 10) bezeichnet.  
46 Schimany bezieht sich mit dem Begriff der demografischen Alterung (im engl.: „demographic 
aging“) „auf den (langfristigen) Wandel von einer ‚jungen’ zu einer ‚alten’ Altersstruktur“, welcher 
unsere Gesellschaft zu einer „alternden Gesellschaft“ determiniert (Schimany, 2003, S. 16). 
47 In soziologischen Betrachtungen zur Jugenddefinition und deren Altersabgrenzung (Schäfers & 
Scherr, 2005) finden sich Aussagen, die Jugend soziologisch betrachtet bis zum 29. Lebensjahr 
definieren. 
3.1  Demografischer Wandel   
 
66 
werden. Die Verlängerung der nachberuflichen Phase vollzieht sich automa-
tisch mit der bereits verdeutlichten Entwicklung der Sterblichkeit und Lebens-
erwartung. Die Bedeutung dieser Verläufe, noch mehr allerdings die Fertilitäts-
entwicklung beeinflussen die Mehrgenerationenbeziehungen in vielerlei Hin-
sicht. So stellt sich heraus, dass Kinderlosigkeit oder die Anzahl nur sehr 
weniger eigener Nachkommen großen Einfluss auf die soziale Situation im 
Alter haben können. „Eigene Kinder stellen für Ältere den generationalen 
Kontakt zu Enkeln und Urenkeln dar, während alte Menschen ohne Kinder 
Verwandte in direkter Linie nur in der eigenen Generation haben können […]. 
Neben der Verwitwung hat Kinderlosigkeit daher einen zentralen Einfluss auf 
die Struktur und Funktion sozialer Beziehungen im Alter […und] kann zu einer 
Kumulation sozialer Probleme bis hin zur Isolation führen“ (Schimany, 2003, 
S. 363; vgl. auch Hager, 2006). Singularisierungstrends führen nicht per se zu 
einer Vereinsamung, im Gegenteil, sie motivieren bspw. Bildungsentscheidun-
gen und die Teilnahme an kulturellen Angeboten. Mit dem Wunsch: „‚unter 
Leute zu kommen‘“ oder „‚noch am Leben teilzuhaben‘“ (Kade, 2007, S. 29) 
werden solche Begründungszusammenhänge deutlich, die auch Motive für die 
Teilnahme an intergenerationalen Bildungsangeboten darstellen können.  
Innerhalb der älteren Generationen können generationsübergreifende Sozial-
kompetenzen nicht in angemessener Weise sozialisiert und trainiert werden. 
Faktoren wie Kinderlosigkeit, hohe Lebenserwartung und Sterblichkeitsent-
wicklung, die im Konzept der Bohnenstangenstruktur der Gesellschaft (vgl. 
Kapitel 1) artikuliert werden, generieren diese Probleme. Vorurteile, Macht-
kämpfe, mangelnde Reflexions- und Kommunikationsfähigkeiten können sich 
darüber ausbilden. Auf der Seite der demografisch betrachtet zu gering nach-
wachsenden jüngeren Generationen bleibt festzustellen, dass sie außerhalb der 
primären Sozialisation nicht im ständigen Kontakt mit Älteren sind und daher 
nur wenige intergenerationale Erfahrungen sammeln können. Auch hier bilden 
sich die bereits erwähnten Konflikte aus, welche ursächlich durch die Fertili-
tätsentwicklung bedingt sind. 
Der zukunftsweisende Bericht über die Bevölkerung Deutschlands bis zum 
Jahr 2050 macht deutlich, dass sich die Relationen zwischen Alt und Jung stark 
verändern werden. Der gestiegene materielle Wohlstand unserer Gesellschaft 
wie auch die Fortschritte in der medizinischen Versorgung, Hygiene, Ernäh-
rung oder die verbesserten Arbeitsbedingungen haben eine immer höher 
steigende Lebenserwartung zur Folge. Die durchschnittliche Lebenserwartung 
lag 2002/2004 bei 84,1 Jahren für gleichaltrige Frauen und bei 80,0 Jahren für 
gleichaltrige Männer (Statistisches Bundesamt, 2006, S. 38). Prognosen lassen 
3.1  Demografischer Wandel   
 
67 
erwarten, dass es 2050 bei zurückgehender Einwohnerzahl in Deutschland 
mehr als doppelt so viele 60-Jährige wie Neugeborene geben wird (Friebe & 
Jana-Tröller, 2008, S. 4). Allerdings tragen diese außerordentlich hervorragen-
den Umstände nicht dazu bei, dass mehr Menschen in diese verbesserte 
Lebensumwelt hineingeboren werden. Der Geburtenrückgang vollzieht sich bis 
zum Jahr 2050 auf 1,2 Kinder pro Frau (Statistisches Bundesamt, 2006, S. 24).  
Wie demografische Wandlungsprozesse eine konkrete Auseinandersetzung mit 
Intergenerationalität in der Bildung begründen, wurde bereits in Szenarien von 
unterschiedlichen Autoren angenommen (Müller-Scholl, 1998; Meese, 2005; 
Gregarek, 2006; Franz, 2006). Der am häufigsten angeführte Aspekt berührt 
den Wandel der Quantität der Altersgruppen. So werden bei gleichzeitiger 
Abnahme der Jugendlichen und somit einer Verringerung der produktiven und 
generativen Altersgruppen zunehmend mehr junge und hochaltrige Ältere 
Menschen in unserer Gesellschaft leben. Wie äußern sich diese demografischen 
Rahmenbedingungen in Bezug auf Intergenerationalität? 
Wenn jüngere Menschen zukünftig die „kleinste gesellschaftliche Gruppe bilden“ 
(Gregarek, 2006, S. 262; Hervorhebungen im Original), bedingt diese Entwick-
lung einige sozialstrukturelle, institutionelle und wirtschaftliche Veränderungen: 
In den vergangenen Jahren deutet sich diese Entwicklung durch Schließungen 
von Kindertageseinrichtungen und Schulen bereits an. Auch in anderen gesell-
schaftlichen Bereichen wie Werbung, Mode, Nahrungsmitteln, Reisen und 
anderen Dienstleistungen etc. zeigt sich eine Fokussierung und Segmentierung 
auf ältere Menschen sogar insofern, dass von einem „Wirtschaftsmotor Alter“ 
(Schaible et al., 2007, S. 41) gesprochen wird. Die „Verkehrung des Generatio-
nenverhältnisses“ (Kade, 2007, S. 22) hätte jedoch auch Einfluss auf die 
Werteorientierung einer Gesellschaft. So würden konservative Haltungen 
zunehmen und die Akzeptanz und Toleranz gegenüber der Jugend abnehmen 
(ebd.) Auch Betriebe sind von demografischen Wandlungsfaktoren betroffen, 
was durch einen Fachkräftemangel zusätzliche Verschärfung erfährt: 
„Obwohl quantitativ genügend Arbeitskräfte zur Verfügung stehen, feh-
len entscheidende Schlüsselqualifikationen – vor allem im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich. So benötigt z.B. die deutsche Elektro-
technik- und Elektroindustrie 13.000 neue Elektroingenieure pro Jahr, 
im Jahr 2000 haben nur 7.800 Absolventen die Hochschulen verlassen. 
Das Fehlen dieser Qualifikationen hat ernste Auswirkungen auf die 
Konkurrenzfähigkeit der Unternehmen und erschwert einen Abbau der 
Arbeitslosigkeit, denn an einem Arbeitsplatz für Spezialisten hängen 
durchschnittlich drei weitere Arbeitsplätze für weniger qualifizierte Mit-
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arbeiter. […] Wichtig ist, dass dieser schon heute erkennbare und von 
der Industrie schmerzhaft gefühlte Fachkräftemangel sich durch die de-
mografische Entwicklung weiter verschärfen wird. (ZVEI, 2002, S. 12) 
Alternde Institutionen48 können aufgrund der demografischen Lage nicht mehr 
auf den stereotypisierten jungen, ungebundenen, flexiblen, motivierten, lern- 
und leistungsfähigen Arbeitnehmer zurückgreifen, sondern sind auf einen 
intergenerationellen Erfahrungs- und Wissensaustausch angewiesen. So sehen 
das auch Wirtschaftsforscher und stellen fest, dass „Weitergabe von Wissen 
und Können […] ein unverzichtbares Element des Wissensmanagement in 
Unternehmen“ (Jasper, 2001, S. 14) ist. Kade (1999, S. 62) pflichtet dem 
ebenfalls bei und stellt fest, dass die „’alternden Institutionen’ […] auf einen 
Erfahrungs- und Wissensaustausch, nicht aber auf bloßen Personalaustausch 
der älteren durch jüngere MitarbeiterInnen, angewiesen [sind], um die instituti-
onelle Lernfähigkeit zu erhalten.“ Forscher des Instituts für Arbeitsmarkt- und 
Berufsforschung der Agentur für Arbeit machen anhand der Ergebnisse ihres 
Betriebspanels 2006 deutlich, „dass sich die meisten Betriebe noch zu wenig 
auf die demographischen Herausforderungen einstellen – entgegen der Hoff-
nungen und Verlautbarungen in Politik und Verbänden“ (Bellmann, Kistler & 
Wahse, 2007, S. 4). Zu den bestehenden Strategien wie der flexiblen Arbeits-
platzgestaltung, Gesundheitsprävention und -intervention, dem intergeneratio-
nalen Lernen oder der Nachwuchskräfteförderung benennt Jana-Tröller (2008, 
S. 36f.) neue Strategien zum Umgang mit dem demografischen Wandel in 
betrieblichen Kontexten. So greift sie etwaige Altersstereotypisierungen auf 
und fordert eine Steigerung der Altersakzeptanz in Unternehmen. Das bedeutet 
auch eine Bewusstmachung und Abkehr von bisher bestehenden Vorurteilen 
gegenüber älteren Arbeitnehmern in Unternehmen. Neben qualitativen Alters- 
und Kompetenzanalysen, der gezielten Einstellung älterer Arbeitnehmer sowie 
altersbezogener Produktentwicklung empfiehlt Jana-Tröller innovative Vergü-
tungssysteme zu entwickeln, welche den Übergang in den Ruhestand neben 
den gesetzlichen Arbeitszeitmodellen nachhaltiger regeln und gestalten können 
(Jana-Tröller, 2008, S. 37). Aktuelle Konzepte wie „Demografie-Coach“-
Ausbildungen (Odenwald-Institut, 2009) verdeutlichen, wie diese Gedanken in 
der betrieblichen Weiterbildung bereits aufgegriffen werden.  
Für alternde Institutionen hingegen betont Kade (2004; vgl. auch: Steinhoff, 
2008) den Begriff der ,alternden Gesellschaft‘ weniger demografisch (d.h. im 
                                          
48 Hier verstanden als Unternehmen bzw. Betrieb, vgl. dazu Kapitel 5.2 zu Institutionen in der Erwachsenen-
bildung. 
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biologischen Sinne), sondern als sozial konstruierten Ausgangspunkt intergene-
rationaler Bildungsüberlegungen. Ökonomisch induzierter Modernisierungs-
druck ist nach Kade (2004, S. 13) ein entscheidenderes Kriterium für Überalte-
rung als das erhöhte Lebensalter von Mitarbeitern. Projiziert man diese These 
auf nicht-betriebliche Kontexte, so sind auch in der Gesellschaft Modernisie-
rungsbestrebungen und soziale Wandlungsstrukturen im Hinblick auf interge-
nerationale Bildungs- und Lernprozesse wichtigere Begründungszusammen-
hänge als die demografischen Faktoren. Eine fokussierte Durchdringung der 
Argumentationen zur Begründungslogik intergenerationaler Bildungsprozesse 
zeigt auf, dass demografische Wandlungsstrukturen den Rahmen für intergene-
rationale Arbeit schaffen. Ausgehend von dem Strukturwandel im Altersaufbau 
bei Kade49 sind die zentralen demografischen Kriterien für Intergenerationalität 
in der Bildung in der Zunahme junger und hochaltriger Menschen sowie in der 
Verringerung des Anteils der Jugendlichen zu finden. Soziale Wandlungsphä-
nomene und deren Effekte (Beziehungslosigkeit zwischen den Generationen, 
Individualisierung und Pluralisierung von Lebensformen, Komplexitätssteige-
rung, sozialstrukturelle Generationenregelungen etc. (vgl. folgendes Kapitel) 
bilden jedoch den impulsgebenden Motor für eine Forderung nach Intergene-
rationalität innerhalb der Bildung.  
Wie dieser Diskurs innerhalb der intergenerationalen Bildungslandschaft 
verstanden wird, soll auch Gegenstand der Expert/-innenbefragung (vgl. 
Kapitel 6.2) sein. Hierzu ist eine klare Differenzierung von demografischen 
oder sozialen Wandlungskategorien von Nöten. Um die Bedeutung sozialer 
Wandlungsprozesse für Intergenerationalität deutlich zu machen, werden sie im 
folgenden Kapitel einzeln umrissen und bezugnehmend auf intergenerationale 
Lern- und Bildungsprozesse diskutiert.   
 
3.2 Sozialer Wandel  
Unter der Forderung: „Erwachsenenbildung muß pädagogische Antworten auf 
gesellschaftliche Modernisierungsanforderungen finden“ (Zech, 1997, S. 16) 
sollen im Folgenden einige Modernisierungstrends als Entwicklungsprodukte 
                                          
49 Kade (2007, S. 22f.) unterscheidet sechs strukturelle Merkmale im Altersaufbau: (1) Verringerung 
produktiver Altersgruppen, (2) steigende Lebenserwartung, (3) Alterung der Bevölkerung, (4) 
Zunahme junger Alter, (5) Verkehrung des Generationenverhältnisses, (6) Zunahme von 
Hochaltrigkeit. 
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des sozialen Wandels unserer Gesellschaft verortet, skizziert und in ihrer 
Bedeutung für intergenerationale Bildungs- und Lernprozesse reflektiert 
werden.50 Soziologisch betrachtet, versteht sich sozialer Wandel als mikrosozia-
ler (bezogen auf das Individuum), mesosozialer (bezogen auf Institutionen) 
und makrosozialer (gesamtgesellschaftliche Wirkungszusammenhänge) Verän-
derungsprozess, welcher durch spezifische Ausprägungen und Entwicklungs-
charakteristika (im Folgenden als Modernisierungstrends und -aspekte verstan-
den) geprägt ist. Diese umfassende und daher oft als zu allgemein kritisierte 
Darstellung des sozialen Wandels betrifft viele Teilbereiche der Gesellschaft: so 
beobachten Soziologen den familialen Wandel, den demografischen Wandel 
oder den Altersstrukturwandel (Hoff, 2006, S. 233).  
Im Rahmen dieser theoretischen Darstellung einzelner Modernisierungsaspekte 
werden mögliche Kategorien für den späteren Abgleich mit der empirischen 
Untersuchung generiert und in ihrem Zusammenhang mit der praktischen 
Einbettung in das Forschungsdesign diskutiert.  
Folgende Annahmen für makrodidaktische, durch Modernisierungsanforde-
rungen entstandene Begründungszusammenhänge in der Bildungsarbeit 
werden detailliert beschrieben und im Zusammenhang mit Intergenerationalität 
diskutiert: 
- Individualisierung und Pluralisierung von Lebensformen (Verlust 
familialer Generationenstrukturen und inner- und außerfamilialer 
Generationenbeziehungen) 
- Harmonie vs. Krieg der Generationen 
- Wissensgesellschaft und Lebenslanges Lernen 
Dabei ist anzumerken, dass die Modernisierung unserer Gesellschaft durch 
weit mehr als die hier ausgewählten Faktoren geprägt ist. Faktoren, welche 
durchaus auch in anderen Forschungskontexten als Analysekategorien Erwäh-
nung finden (z.B. Globalisierung und Interkulturalität; soziale Ungleichheit; 
Wohlstandsgesellschaft; Mobilisierung, Medialisierung etc.). Für den intergene-
rationalen Kontext dieser Arbeit sollen jedoch nur die Modernisierungstrends 
ausgewählt werden, welche in direkten Bezug zu intergenerationaler Bildung 
gesetzt werden können.  
                                          
50 Auch Brödel unterstreicht diese Forderung: „Die Pädagogik kann Modernisierungsprozesse durch 
Bildungsarbeit sowohl unterstützen und befördern, aber auch ihre Folgeprobleme bearbeiten“ 
(Brödel, 1997, S. 14; vgl. auch Zeuner, 2006).  
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Wird ‚Modernisierung‘ (im Gegensatz zu ‚Moderne‘) als prozessualer Begriff 
verstanden, ergeben sich zwei inhaltlich differente Annäherungen für die 
Erwachsenenbildung (Brödel, 1997, S. 11): Zum einen beschreibt der Begriff in 
seiner deskriptiven Semantik den Prozess des Wandels zu einer neuen gesell-
schaftlichen Wirklichkeit. Die pädagogisch wichtigere programmatische Se-
mantik hingegen enthält „die kritische Frage nach der Umsetzung von Ideen 
der Moderne in die gesellschaftliche Praxis“ (ebd.). Da diese Interpretation 
stetig neue Fragen an die Moderne in ihrer jeweiligen Zeitdiagnose generiert, 
lehnt Brödel die additiven Modernisierungsbegriffe (Postmoderne, reflexive 
Modernisierung) zu Gunsten einer an der Ausgangsidee aufklärerischer Postu-
late orientierten Operationalisierungsprogrammatik ab. Indessen hat bei Siebert 
der „Vernunft- und Bildungsoptimismus der Aufklärung […] kaum noch eine 
bildungspraktische Relevanz“ (Siebert, 2009, S. 82). Differenz und Pluralität 
sind gegenwärtige Schlüsselbegriffe der Bildungsarbeit.  
Strukturelle Wandlungsprozesse und Modernisierungsaspekte unserer Gesell-
schaft werden häufig unter einer Reihe von Schlagwörtern zusammengefasst. 
So begreift sich Modernisierung als Tendenz zur Individualisierung und zur 
Flexibilisierung, zur Pluralisierung von Lebensstilen (Wagner & Franzmann, 
2000; Siebert, 2009), Globalisierung, Medialisierung, Deregulierung, Wissens-
flut und Komplexitätssteigerung (Weymann, 1998; Schüßler & Thurnes, 2005) 
und nicht zuletzt auch zur Pädagogisierung (Zech, 1997, S. 12; Tenorth, 2008, 
S. 385). Konkret wird die Bedeutung des sozialen Wandels für intergeneratio-
nale Lern- und Bildungsarrangements an neuen Herausforderungen wie bspw. 
der Bildung Älterer51. Unter wachsenden Modernisierungsbestrebungen und 
„Modernisierungsdruck“ (Steinhoff, 2008, S. 135) sowie unter abnehmender 
Bedeutung der traditionellen Rollen Älterer als Überlieferer und Weitergeber 
von Tradition und Wissen wandeln sich die Bilder der Älteren und Jüngeren 
innerhalb bildungsspezifischer Kontextualitäten unserer Gesellschaft. Nun-
mehr sind es nicht nur die Jüngeren, die von den Älteren zu lernen haben, 
sondern inzwischen sind auch die Älteren darauf angewiesen, von Jüngeren zu 
lernen52.  
Die Bildung Älterer und damit verbunden auch intergenerationale Bildung 
versteht sich als kulturelle Modernisierungsleistung. Erwachsenenbildung hat 
                                          
51 Neben dem Geschlechterverhältnis, Multikulturalität und ideologischen Transformationsprozessen 
zählt die Bildung Älterer zu einem Schwerpunktbereich modernisierter Bildungsarbeit.  
52 Hierbei bleibt anzumerken, dass Altersbilder in ihrer Komplexität nur schwer zu erfassen sind. 
Carls verweist darauf, dass dies nur geschehen kann, „wenn sie mit den Gebrauchskontexten ihrer 
Verwendung [hier: Bildung, M.W.] dargestellt werden“ (Carls, 1996, S. 127). 
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hier die Aufgabe, Ältere zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben zu befähigen 
und neue Alterskulturformen zu erschließen (Brödel, 1997, S. 29). Hier wird 
also die gesellschaftliche Funktion von intergenerationaler Bildung deutlich. 
Die intergenerationale Sichtweise auf diese ‚Erschließung‘ schafft einen neuen 
Blickwinkel auf Alterskulturformen, die es im intergenerationalen Lernen 
auszuloten gilt. 
 
3.2.1 Individualisierung und Pluralisierung von Lebensformen 
„Auch für den Bereich der Weiterbildung ist ein umfassendes Bildungs-
verständnis einzufordern, das die genannten drei Dimensionen – Entfal-
tung der Persönlichkeit, Zugang zum Arbeitsmarkt und die Befähigung 
zur aktiven Teilhabe an Gesellschaft – integriert. Auf der einen Seite ist 
die tradierte Differenzierung zwischen allgemeiner, politischer und be-
ruflicher Weiterbildung in vielen Teilbereichen nicht mehr tragfähig, 
zumindest nehmen die Überschneidungen zu. Auf der anderen Seite be-
steht die Gefahr, dass die – unbestrittene – Bedeutung von lebenslangem 
Lernen für die Wirtschaft die aktuelle Diskussion dominiert und zu einer 
funktionalistischen Engführung der Diskussion führt. Demgegenüber 
muss ein integratives Bildungskonzept auch Bildungsziele für den priva-
ten Lebensbereich umfassen, für dessen Ausgestaltung angesichts der 
Tendenzen zur Pluralisierung bzw. Individualisierung von Lebensstilen 
und Lebenslagen vielfältiges neues Orientierungs- und Reflexionswissen 
erforderlich ist. Schließlich sind unter dem Gesichtspunkt der Förderung 
von Demokratie und Gemeinwohl Stellenwert und didaktische Konzep-
te zur attraktiven Ausgestaltung politischer Bildung neu auszuloten.“ 
(Arbeitsstab Forum Bildung, 2002, S. 35) 
Die hier zitierten Kompetenzen als Ziele von Bildung und Qualifikation, 
welche für den Bereich der Weiterbildung von der Expertengruppe des Forum 
Bildung formuliert wurden, zeigen einerseits die Brisanz grundsätzlicher 
Angebote zur Förderung außerbetrieblicher, nicht-funktionalistischer Bil-
dungskonzepte. Andererseits verdeutlichen sie aber auch die Begründungslogik 
gesellschaftlicher Bedarfe aufgrund „der Tendenzen zur Pluralisierung bzw. 
Individualisierung von Lebensstilen und Lebenslagen“ (ebd.). Um diese Be-
gründungslogik für die Bildungsarbeit speziell auf der mesodidaktischen Ebene 
intergenerationaler Lernkulturen nachvollziehbar zu machen (vgl. Kapitel 1.4), 
ist es unerlässlich die Pluralisierungstendenzen einerseits in ihrem theoretischen 
Zusammenhang und andererseits in ihrem praktischen Verwendungsrahmen zu 
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reflektierten, um so Rückschlüsse auf didaktisch relevante Antworten in Bezug 
zur forschungsleitenden Fragestellung zu erhalten. Dazu soll im Folgenden die 
Pluralisierungsthese theoretisch skizziert werden und dabei speziell auf genera-
tional relevante Ergebnisse und Problemstellungen eingegangen werden. 
Anschließend werden auch hier mögliche Kategorien für die Empirie dieser 
Arbeit vorgestellt und erläutert. 
Nach Beck resultiert die Individualisierungsthese daraus, dass die Menschen in 
der Moderne „aus traditionellen Klassenbedingungen und Versorgungsbezügen 
der Familie herausgelöst und auf sich selbst und ihr individuelles Arbeitsmarkt-
schicksal mit allen Risiken, Chancen und Widersprüchen verwiesen [werden; 
M.W.]" (Beck, 1986, S. 116). Unabhängig von den weitreichenden Folgen der 
Beck’schen Risikogesellschaft im Hinblick auf die Verdrängung des Schichtan-
satzes wird die Bedeutung von Familie und Intergenerationalität innerhalb des 
Individualiserungstheorems wie folgt verortet: "Familie wird zu einem dauern-
den Jonglieren mit auseinanderstrebenden Mehrfachambitionen zwischen 
Berufserfordernissen, Bildungszwängen, Kinderverpflichtungen und dem 
hausarbeitlichen Einerlei. Es entsteht der Typus der ‘Verhandlungsfamilie auf 
Zeit’, in der sich verselbständigende Individuallagen ein widerspruchsvolles 
Zweckbündnis zum geregelten Emotionalitätsaustausch auf Widerruf einge-
hen" (Beck, 1986, S. 118).  
Die umfangreichen theoretischen Diskussionen zur ‚Risikogesellschaft‘ sollen 
hier nicht weiter ausgeführt werden. Es soll nur als theoretisches Fundament 
und Einbettung in den Gesamtdiskurs des sozialen Wandels fungieren. 
Ausgehend von der kompilatorischen Arbeit von Wagner & Franzmann (2000) 
zur soziologischen Wahrnehmung der Pluralisierungsthese werden im Folgen-
den Individualisierung und Pluralisierung von Lebensstilen nicht getrennt 
voneinander betrachtet, sondern in einem Zusammenhang wechselseitiger 
Abhängigkeit verstanden. Unabhängig davon, dass die Pluralisierungsthese 
keine normative Gültigkeit besitzt, und das Konzept geschlechtsspezifische 
sowie sozial- und altersstrukturelle Divergenzen aufweist und in einigen 
Stellungnahmen kritisiert oder gar komplett widerlegt wurde (ebd., S. 153), 
beschreibt Zapf, dass man den „Trend zunehmender Individualisierung in 
modernen Gesellschaften […] als Pluralisierung von Lebensstilen interpretie-
ren“ könne (Zapf, 1987, S. 2). Die Analysen von Zapf spielen auch für die 
Bestimmung und Kategorisierung von Lebensformen in der vorliegenden 
Arbeit eine zentrale Rolle (vgl. Kapitel 6.2.4.1.2). U.a. wird bei Zapf (1987) die 
Generationenzusammensetzung der Haushalte in den Blick genommen. Unter 
Berücksichtigung empirischer Fakten zur Generationenzusammensetzung 
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innerhalb von Familien sowie der Analyse von Kontakthäufigkeit der Genera-
tionen können rein statistisch betrachtet Wandlungsprozesse diagnostiziert 
werden (vgl. Kapitel 3.2.3.1). In der zweiten Lebenshälfte dominieren Ein-
Generationen-Haushalte und die Frage der Beziehungsqualität über Haushalts-
grenzen hinweg muss ausführlicher als nur durch Wohnortnähe oder Zuwen-
dungs- und Transferuntersuchungen beantwortet werden. Eine qualitative 
Untersuchung generationaler Beziehungen, die Rückschlüsse auf Pluralisie-
rungs- und Individualisierungstendenzen zulässt, wurde jedoch bislang noch 
nicht unternommen und bleibt weiterhin ein Forschungsdesiderat. 
Um soziale Wandlungsprozesse hinsichtlich der Pluralisierungsthese empirisch 
zu beschreiben, bleibt festzuhalten, dass aus theoretischer und empirischer 
Perspektive das Konzept der Pluralisierung im Zusammenhang mit der Indivi-
dualisierung von Lebensformen auch in soziologischen Expert/-innenkreisen 
noch nicht hinreichend präzise bestimmt ist, weder in begrifflich-theoretischer 
noch in empirisch-kategorisierbarer Hinsicht (Wagner & Franzmann 2000, S. 
154). Dennoch kommt die Studie von Wagner & Franzmann (ebd., S. 167) zu 
dem Ergebnis53, dass kernfamiliale und demzufolge für intergenerationale 
Beziehungen bedeutsame Lebensformen rückläufig sind. Außerdem konnte 
empirisch nachgewiesen werden, dass nichtfamiliale Lebensformen heterogener 
werden. Dennoch halten die Autoren der Studie fest, dass die These der 
Pluralsierung der Lebensformen in der Bundesrepublik Deutschland in einer 
allgemeinen Form nicht haltbar ist (ebd., S. 168).  
Für die empirische Bearbeitung und Überprüfung der Einflüsse gesellschaftli-
cher Wandlungsfaktoren in intergenerationalen Lernkulturen ergibt sich daher 
folgende Hypothese: Obzwar der soziale Wandel hinsichtlich der Pluralisierung 
und Individualisierung soziologisch betrachtet kein Wandel ist, wird er v.a. in 
makrodidaktischen, bildungsstrategischen Zusammenhängen als Tendenz 
innerhalb unserer Gesellschaft wahrgenommen und innerhalb der Bildungsar-
beit auch als solcher interpretiert. Die Begründungslogik in der 
mesodidaktischen Bildungsarbeit resultiert demnach aus makrosoziologischen 
Ableitungen oder theoretisch fundierten Recherchen und selbstgesteuerten 
Aneignungsprozessen, die eigene Begründungslogiken herstellen. Wie sich 
diese Annahme in intergenerationalen Lernkulturen bestätigen lässt, zeigt 
Kapitel 6.2.4.1.2. 
                                          
53 Die Daten beziehen sich auf den Zeitraum zwischen 1972 und 1996 für das Gebiet Westdeutsch-
land. Die Ergebnisse wurden durch die Analyse der Verteilung unterschiedlicher Haushaltsformen 
auf der Basis einer Haushaltstypologie (Ein-, Zwei- oder Mehrgenerationenhaushalte) gewonnen.  
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3.2.2 Wissensgesellschaft und Lebenslanges Lernen 
Den wissenschaftlichen Diskurs ausgenommen, lassen sich für zumeist politi-
sche Programmatiken folgende – durch politische Verschlagwortung verallge-
meinerte –Merkmale der Wissensgesellschaft54 benennen: „Erstens geht es um 
neue Informations- und Kommunikationstechnologien, zweitens um Innovati-
onen, drittens um einen veränderten Stellenwert von Bildung und viertens um 
zunehmende Bedeutung wissensbasierter Tätigkeiten und Wirtschaftsbereiche“ 
(Heidenreich, 2002, S. 3). Die von Expert/-innen in einer Delphi-Studie 
erwarteten und für den öffentlichen Diskurs aufgegriffenen Auswirkungen der 
Wissensgesellschaft zeigen sich in der Tendenz zu mehr Selbständigkeit, 
Eigenverantwortung und Gestaltungsfreiheit von Bildungsinstitutionen […]“ 
(Prognos AG & Infratest Burke Sozialforschung, 1998, S. 83). Aus der Wis-
sensgesellschaft abgeleitete gesellschaftliche Konsequenzen für den Bildungs-
bereich fokussieren die Notwendigkeit des Lebenslangen Lernens, den Ausbau 
von überfachlichen Qualifikationen und/oder Kompetenzen, dem selbstge-
steuerten Lernen sowie die Entwicklung und Förderung neuer Lernkulturen.  
Die bei Höhne (2003, S. 55 f.) erfolgte deskriptive, weniger analytische Aufstel-
lung von Merkmalen bzw. Veränderungen55 innerhalb einer ‚Wissensgesell-
                                          
54 Im allgemeinen wissenschaftlichen Bereich wird der Terminus ‚Wissensgesellschaft' entweder als 
‚Faktum‘ (d.h. eine nicht problematisierte soziale Veränderung), als ‚Transformationsprozess‘ (d.h. 
als Beschreibung eines Veränderungsprozesses) oder als ‚Beschreibungskategorie‘ (d.h. als Beobach-
tungskategorie einer Zeitdiagnose) gebraucht (Höhne, 2003, S. 11). 
55 Höhne beschreibt folgende Veränderungscharakteristika im Kontext von Wissensgesellschaft: 
- Die gesellschaftlichen Veränderungen, die mit dem Risikobegriff assoziiert werden, also Kontin-
genz von Entscheidungen, Zunahme von Nicht-Wissen, Bedeutung von Metawissen usw. 
- Strukturveränderungen ökonomischer Prozesse und Transaktionen durch Entmaterialisierung 
(z.B. digitales Geld, Wissensarbeit) 
- Wandel von Sozialität und Sozialisierung durch Virtualität und Medialisierung 
- Informatisierung und Technisierung von staatlicher Macht und Kontrolle (Kontrollgesellschaft, 
universeller Datentransfer) 
- Veränderung rechtlicher Beziehungen (z.B. Patentrecht, Urheberrecht, Datenschutz) 
- Komprimierung sowie Dehnung von Raum und Zeit im Kontext einer globalisierten Wissensge-
sellschaft 
- Änderungen der Formen von Wahrnehmung und Kognition unter den Bedingungen 
medialisierter und informatisierter Umwelten (z.B. neue Aufmerksamkeitsmuster, Fragmentierung 
von Wahrnehmung) 
- Transformation von Identitäten, Personalität und Subjektivität 
- Veränderte Bildungs- und Erziehungsprozesse (z.B. Lebenslanges Lernen) 
- Veränderungen klassischer Politikformen (z.B. Mediokratie, virtuelle Öffentlichkeit) 
- Transformation der Natur/Kultur-Differenz durch eine begriffliche Neujustierung des Natur-
Kultur-Technologie-Verhältnisses 
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schaft‘ soll einerseits das große Spektrum von Transformationsprozessen in 
den sozialen, pädagogischen, wirtschaftlichen, politischen und kulturellen 
Bereichen verdeutlichen, andererseits aber auch die Rezeption im öffentlichen 
Diskurs im Abgleich mit den aus der Delphi-Studie (Prognos AG & Infratest 
Burke Sozialforschung, 1998) hervorgebrachten Ergebnissen und deren Kon-
sequenzen widerspiegeln. Aus theoretischer und speziell erwachsenenpädagogi-
scher Perspektive glänzt der Begriff ähnlich wie bei Höhne (2003) nicht mit 
definitorischer Aussagekraft und hat sich in seiner begrifflichen Unschärfe in 
den vergangenen Jahren nicht entscheidend gewandelt (Kade, Seitter & 
Dinkelaker, 2009). Ein vorrangig erwachsenenpädagogischer Kritikpunkt 
beschäftigt sich dabei mit der Konzeptualisierung von ‚Wissen‘ als zentraler, 
gesellschaftlicher Kategorie innerhalb einer von ‚Bildung‘ geleiteten Disziplin. 
Es wird v.a. betont, dass sich erwachsenenpädagogisch betrachtet nicht nur die 
soziologische Determination von Wissensgesellschaft als einer Hervorbringung 
und Verbreitung von Wissen bestätigt sieht, sondern „Wissensgesellschaft auch 
aus einer Vermittlungs-, Aneignungs- und Überprüfungsperspektive, und damit 
aus einer erziehungswissenschaftlichen Sicht fokussiert [werden sollte; M.W.]“ 
(ebd., S. 202).  
Innerhalb der Erwachsenenbildung haben sich v.a. Nolda (1996) und Hof 
(1996; 2001) mit Wissen und Wissensgesellschaft auseinandergesetzt. Aktuell 
wird die Begrifflichkeit aus bildungswissenschaftlicher Perspektive kritisch bei 
Kade, Seitter & Dinkelaker (2009) rezipiert.  
Die Erwachsenenbildung, d.h. hier insbesondere die Bildung des Individuums, 
zeichnet sich durch ihre genuine Verbindung von Wissensvermittlung und 
Teilnehmerorientierung aus und fungiert damit als „Anschlussstelle zu einem 
erweiterten, flexiblen und produktiv unsicheren Wissensbegriff“ (Nolda, 2001, 
                                                                                                                            
- Wandel klassischer epistemologischer Grundbegriffe wie Realität/Fiktion, objektiv/subjektiv 
oder wahr/falsch 
- Kybernetisierung von sozialer Beobachtung, Kommunikation und Handeln (soziale Regelkreis-
läufe, Dauerbeobachtung, Selbststeuerung) 
- Veränderungen des sozialen und kulturellen Gedächtnisses durch Medialisierung 
- Formen der Pädagogisierung durch Experten und Professionelle (Veralltaglichung wissenschaftli-
chen Wissens) 
- Verschiebung und Überlagerung von Systemgrenzen (z.B. hybride Formen wie mediopoltische 
Inszenierungen, Mediokratie). (Höhne, 2003, S. 55 f.) 
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S. 109). Drei Begriffsmuster von Wissensgesellschaft dominieren in der Erwachse-
nenbildung: 
1. „die beliebige Synonymisierung, die dazu führt, dass Begriffe wie 
‚Informationsgesellschaft‘ oder ‚Moderne‘ ersetzt werden (vgl. z. B. 
Dewe, 1999), 
2. das kritische Zitat, versehen mit dem Hinweis auf die Notwendig-
keit der Ersetzung von Wissen durch ‚Bildung‘ oder ‚Lernen‘ (vgl. 
z. B. Ehses & Zech, 1998) bzw. der Ergänzung von explizitem 
vermitteltem durch implizites informelles Wissen (vgl. z. B. Alheit, 
2000), 
3. die Übernahme des Begriffs, verbunden mit der Zustimmung zur 
These vom exponentiellen Zuwachs des Wissens und seiner Ver-
fügbarkeit durch die neuen Kommunikationstechniken (vgl. z. B. 
Faulstich 1999) oder aber verbunden mit der Absetzung vom Be-
wertungen ausschließenden Begriff Informationsgesellschaft (vgl. 
z.B. Erpenbeck, 2000)“ (Nolda, 2001, S. 104f.). 
Für die Betrachtung des Konzepts ‚Wissensgesellschaft‘ innerhalb der Empirie 
der vorliegenden Arbeit (vgl. Kapitel 6.2.4.1) wird angenommen, dass interge-
nerationale Lernkulturen am ersten und dritten Muster orientiert sind. Dem-
nach wird ‚Wissensgesellschaft‘ entweder unreflektiert synonymisiert betrach-
tet, v.a. weil damit die Einfügung in die gesamtgesellschaftliche Semantik 
erfolgt und u.a. „die Förderungswürdigkeit von Institutionen, Projekten, 
Einrichtungen suggeriert werden soll“ (Nolda, 2001, S. 105). Oder es kommt 
wiederum zu einer weiteren unreflektierten Konzeptualisierung des Begriffs, 
diesmal in Verbindung mit dem Begriff Informationsgesellschaft, welche sich 
durch den Zuwachs an Kommunikationstechniken selbst erklärt. Das von 
Nolda (ebd.) für die Erwachsenenbildung als maßgebend betrachtete zweite 
Muster wissensgesellschaftlicher Orientierung soll nicht Gegenstand der 
Empirie dieser Arbeit sein, da sich die Auseinandersetzung mit dem Begriff 
Wissensgesellschaft auf dem Niveau des öffentlichen anstatt des wissenschaft-
lichen Diskurses bewegen soll. Mögliche Fragestellungen und Kategorien, die 
im öffentlichen Diskurs mit ‚Wissensgesellschaft‘ einhergehen und das Feld der 
intergenerationalen Bildung berühren, werden im Folgenden dargestellt. 
Der Großteil der in der Delphi-Studie zu Potentialen und Dimensionen der 
Wissensgesellschaft56 befragten Expert/-innen stimmt mit der Aussage überein, 
                                          
56 Für diese Delphi-Studie liegen nur dürftige Hintergrundinformationen zum Aufbau der Studie und 
zur Entwicklung der Thesen und Argumentationen vor. 
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dass mit der „weltweiten, aktuellen Verfügbarkeit identischer Informationen 
der Verlust regionaler kultureller Identität“ (Prognos AG & Infratest Burke 
Sozialforschung, 1998, S. 88; Hervorhebungen im Original) einhergeht. „Ein 
weiterer Aspekt betrifft das Nichtwissen, das aus der fehlenden Kompetenz 
zur Erschließung oder dem fehlenden Zugang zu Wissen resultiert“ (ebd., 
S. 89). Hier dient v.a. das Bildungssystem dazu, diese fehlenden Kompetenzen 
mit neuen Lernkulturen und problemorientierten Lösungsansätzen zu kompen-
sieren (ebd.). Dieser Ansatz, der u.a. von den Expert/-innen der Delphi-Studie 
getragen wird, soll im empirischen Teil der Arbeit auch für im intergenerationa-
len Bereich tätige Expert/-innen analysiert werden. Wie werden hier Anforde-
rungen der Wissensgesellschaft verortet, verstanden und evtl. umgesetzt?  
Für eine grundsätzliche Entfaltung des Lebenslangen Lernens als Paradigmen-
wechsel in der Bildung sind nach Alheit & Dausien (2009, S. 717 f.) vier 
Entwicklungstrends57 innerhalb der Wissensgesellschaft verbunden, die sich 
auch in den vorangegangen Kapiteln zur Beschreibung der gesellschaftlichen 
Ausgangslage intergenerationaler Bildungsarbeit wiederfinden. Wird von der 
Bedeutung Lebenslangen Lernens für die Bildung gesprochen, müssen zu-
nächst zwei zentrale Aspekte differenziert werden. Die bildungspolitisch-
programmatische Dimension des Begriffs zielt dabei stärker auf vorrangig 
ökonomisch orientierte Interessen wie Wettbewerbsfähigkeit, Employability 
oder Lernkompetenz. Die pädagogische Dimension versucht die Vorausset-
zungen und Hintergründe für Lebenslanges Lernen aus biografischer, milieu-
spezifischer oder auch kultureller Perspektive theoretisch wie empirisch zu 
ergründen. Für intergenerationales Lernen ist die pädagogische Dimension 
fruchtbarer, obgleich die ökonomische Dimension gerade hinsichtlich einer 
Stärkung der Lernkompetenzen oder auch in beruflich-qualifizierender Hin-
sicht mitgedacht werden muss. Grundsätzlich gilt, dass Lebenslanges Lernen 
formale, non-formale und informale Lernprozesse umfasst (Kommission der 
europäischen Gemeinschaften, 2000, S. 9). Diese zeitliche, räumliche und 
inhaltliche Ausdehnung des Begriffs führt zu einem neuen institutionellen 
Verständnis von Bildung im Lebenslauf58. Dass diese Orientierung eine beson-
dere Stellung hinsichtlich intergenerationaler Bildung einnimmt, wird in Kapitel 
4.5.1 eruiert.  
                                          
57 Alheit & Dausien nennen 1. Die Veränderung der „Arbeit“ in spätmodernen Gesellschaften, 2. 
Die neue Funktion des „Wissens“, 3. Die Dysfunktionalität der etablierten Bildungsinstitutionen und 
4. Die „Individualisierung“ und „reflexive Modernisierung“ (Alheit & Dausien, 2009, S. 717 ff.). 
58 Weiterführend zur institutionellen Entgrenzung durch Lebenslanges Lernen vgl. Hof (2009, S. 66 
f.). 
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Lebenslange Lern- und Bildungsprozesse sind nicht nur durch eine innewoh-
nende Zeitlichkeit der Mikroebene (d.h. im Lernprozess), sondern auch von 
einem Aspekt der temporalen Makrostruktur im Lebenslauf (d.h. einem gesell-
schaftlichen Curriculum) geprägt (Alheit & Dausien, 2009, S. 723). Obwohl die 
Verflechtung von gesellschaftlich normierten, zumeist linearen Bildungsprozes-
sen (d.h. von Kindergarten über Schule, Ausbildung zur Weiterbildung) und 
dynamischen bzw. zyklisch wiederholenden Bildungsprozessen erfolgt, ist es 
immer noch der Lebenslauf als Institution, der Bildungsprozesse strukturiert 
und formiert (ebd., S. 724).  
Die Entgrenzung der Erwachsenenbildung sowie die „Aufwertung und Ent-
wicklung einer Pluralität von Formen des lebenswelt-, milieu- und arbeitsinte-
grierten Lernens gegenüber einer um einen zentralen organisatorischen Kern 
konstellierten Erwachsenenbildung findet unter den Bedingungen der Univers-
alisierung von Wissensvermittlung, pädagogischer Kommunikation und päda-
gogischen Wissens statt“ (Kade & Egloff, 2004, S. 49 unter Bezug auf Kade & 
Seitter, 2002). Mit dem Paradigma des Lebenslangen Lernens steht eine neue 
Form der Institutionalisierung an. Unter der Annahme, dass in jeder pädagogi-
schen Institution spezifische Generationenverhältnisse entstehen (Ecarius, 
2009, S. 699), gerät die Institutionalisierung von Lebenslangen Lernprozessen 
jedoch im Kontext des intergenerationalen Lernens besonders in das Blickfeld. 
Denn hier zeigt sich wie Generationenverhältnisse und -beziehungen durch 
den Kontext der Institution (d.h. die Strukturen, Anforderungen, sozial-
historischen Stellungen) geprägt werden können. Für diese Annahme liegen 
allerdings bislang noch keine hinreichenden empirischen Anhaltspunkte vor.  
 
3.2.3 Harmonie vs. Krieg der Generationen 
Das gesellschaftliche Generationenbild bewegt sich auf einem Kontinuum von 
harmonischer Idylle bis hin zum Krieg der Generationen. Innerhalb dieses 
Kontinuums zeichnet sich ein weiteres Spannungsfeld ab, welches durch die 
Nähe familialer Generationenbeziehungen auf der einen Seite (Kohli & Szydlik, 
2000, S. 11) und die Distanz außerfamilialer Generationenbeziehungen auf der 
anderen Seite bestimmt ist59. „Unsere Gesellschaft ist derzeit durch das Fehlen 
innerfamiliärer Generationenkonflikte bei gleichzeitiger Verschärfung kollekti-
                                          
59 Unter familialen Generationenbeziehungen werden im Folgenden die innerhalb der familialen 
Abstammungslinien (Enkel, Kinder, Eltern, Großeltern etc.) erzeugten Beziehungen verstanden 
(soziologischer Ansatz).  
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ver Generationenkonflikte [im Folgenden als ‚außerfamiliale‘ Generationen-
konflikte bezeichnet; M.W.] gekennzeichnet“ (Tremmel, 2006, S. 14f.). Wel-
chen Einfluss haben Generationenbeziehungen und gesellschaftliche Generati-
onenverträge auf die familialen und außerfamilialen intergenerationalen Bezie-
hungen? Wie werden diese Generationenbeziehungen in der Erwachsenenbil-
dung rezipiert? Diese Fragen – auch hier wieder als Interpretationsfolie der 
empirischen Befunde innerhalb dieser Arbeit dienend – werden zunächst 
theoretisch geklärt und in ihrem jeweiligen Bezugsfeld dargestellt. Aufbauend 
auf Kapitel 2 zum theoretischen Fundament von Generationenbeziehungen, 
fungiert dieses Kapitel als Verschränkung des theoretischen Gerüsts innerhalb 
der gesellschaftlichen Ausgangslage. Hier sollen die reellen Generationenbezie-
hungen innerhalb der modernen Gesellschaft nachgezeichnet und erläutert 
werden. Auch hier werden die dargestellten Ergebnisse die Grundlage des 
theoretischen Abgleichs mit den Expertenkategorien im empirischen Teil der 
Arbeit sein. 
Die gemeinhin bestätigte Annahme eines verkehrten pädagogischen Generati-
onenverhältnisses im Hinblick auf mediale Praktiken der Generationen kann 
Schäffer (2003) mit seiner Studie bestätigen. So konnte er feststellen, dass 
jüngere Kohorten unabhängig von geschlechts- und milieuspezifischen Beson-
derheiten die Rolle der Medienexperten einnehmen, welche ihnen gleicherma-
ßen von den Älteren zugeschrieben wird. So wird die Expertenrolle von 
jüngeren Kohorten im familialen Bereich als unterstützende und beratende 
„Dolmetscherfunktion“ (ebd., S. 232) interpretiert. Im außerfamilialen Kontext 
hingegen wird die mediale Kompetenz von Älteren stärker defizitär betrachtet. 
Arroganz, Entmündigung und Pädagogisierung (ebd., S. 265) prägen das Bild. 
Hinsichtlich der Generationenbeziehungen verengt auch Lüscher (1993) 
funktionale, d.h. durch soziale Austauschprozesse geprägte, Generationenbe-
ziehungen auf familiale Kontexte. Er geht sogar soweit zu sagen, dass es sich 
hierbei um eine Verschiebung der intergenerationalen Balance von gesellschaft-
lich modellierten zu privat gelebten Generationenbeziehungen handelt.  
In diesem Zusammenhang zeichnen sich – wie auch in anderen generationalen 
Zusammenhängen (bspw. Generationenbeziehungen, Kontakthäufigkeit, 
Transferleistungen etc.) familiale und außerfamiliale Besonderheiten ab. Infol-
gedessen werden familiale und außerfamiliale Besonderheiten in den beiden 
folgenden Kapiteln gesondert betrachtet. 
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3.2.3.1 Familiale Generationenbeziehungen 
Im allgemeinen wissenschaftlichen Fachdiskurs werden mehrere Ebenen 
familialer intergenerationaler Transferbeziehungen60 unterschieden (Stecher & 
Zinnecker, 2007, S. 391; vgl. auch: Lüscher & Liegle, 2003), die wiederum im 
Einzelnen durch unterschiedliche Fachdisziplinen analytisch aufgegriffen 
werden: 
- Materieller, monetärer Transfer (Besitz, Waren, Geld) 
- Transfer handwerklicher persönlicher Dienstleistungen (unbezahlte Pri-
vatarbeit) 
- Transfer psychosozialer persönlicher Dienstleistungen (emotionale, psy-
chologische Hilfeleistungen) 
- Kulturelle Transferbeziehungen (Bildung, kulturelles Orientierungswis-
sen, allgemein: Transfer von kulturellem Kapital) (Stecher & Zinnecker, 
2007, S. 391). 
 
Eltern-Kind-Beziehungen im Erwachsenenalter sind nicht allein durch gegen-
seitige Solidarität gekennzeichnet (Bengtson, Rosenthal & Burton 1996), 
sondern können auch Merkmale von Konflikt und Ambivalenz beinhalten 
(Lettke & Lüscher, 2002). Dass die Projektion außerfamilialer Beziehungslosig-
keit und Distanz zwischen den Generationen auf familiale Generationenbezie-
hungen nicht angemessen ist, verdeutlichen die folgenden Ausführungen. 
Der fünfte Bericht zur Lage der älteren Generation zeigt mit einem empiri-
schen Verweis auf den Alterssurvey von 1996 und 2002 eine weitaus bessere als 
vielfach angenommene Entwicklung der familialen Generationenbeziehungen 
auf. Zunächst erscheint es fraglich, intergenerationale Beziehungen anhand der 
univariat betrachteten unabhängigen Variablen Wohnortnähe, Kontakthäufig-
keit und intergenerationaler Familiarität real messen und interpretieren zu 
können. Bspw. kann der Austausch der Generationen auch haushaltübergrei-
fend funktionieren (Engstler & Menning, 2003, S. 145) und ist zudem an viele 
zusätzliche Bedingungsfaktoren wie z.B. Schichtzugehörigkeit61 gekoppelt. 
Dennoch können diese Daten, welche in vielen empirischen Untersuchungen 
                                          
60 Der Begriff der Transferbeziehungen wird v.a. bei Zinnecker als Begriff für Familien-Kind-
Beziehungen herangezogen. 
61„Je höher die Bildungsschicht, desto größer ist die Entfernung zwischen alten Eltern und erwach-
senen Kindern“ (BMFSFJ, 2005a, S. 303). 
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gewonnen wurden, einen ersten quantitativen, und zugleich strukturellen62 
Zugriff auf das Feld der intergenerationalen Beziehungen innerhalb der Familie 
ermöglichen. Die folgenden Ausführungen beziehen sich dabei auf die generell 
für die Auswertung von familialen Beziehungssituationen verwendeten Dimen-
sionen Kontakthäufigkeit, Wohnsituation, Unterstützungsleistungen und Beziehungsquali-
tät, welche bei der Interpretation nicht unabhängig voneinander betrachtet 
werden sollten. 
Für die Dimension Kontakthäufigkeit bleibt festzustellen, dass die familialen 
Generationenbeziehungen bezugnehmend auf die maximale Kontakthäufigkeit 
zwischen 1996 und 2002 deutlich zurückgegangen sind und damit der Anteil 
von deutschen Eltern mit mindestens täglichem Kontakt von 59,5% auf 52,4% 
gesunken ist. Auch wenn dafür der Anteil der Personen, die ein- bis mehrmals 
in der Woche Kontakt mit mindestens einem ihre Kinder hatten in der gleichen 
Größenordnung zunahm (vgl. Tabelle 3) sollte zudem immer der Aspekt der 
familialen Individualisierung aufgrund der Wohnsituation betrachtet werden63.  
Grundsätzlich wirken sich die Wohnstrukturen innerhalb der Familie zunehmend 
negativ auf intergenerationale Begegnungen aus (BMFSFJ, 2005a, S. 301). 
Bedingt durch eine wachsende Anzahl kinderloser Ehepaare, 
Singularisierungstendenzen und pluralisierter Formen des familialen Zusam-
menlebens besteht ein geringeres Potenzial der Begegnung unterschiedlicher 
Generationen innerhalb einer Familie. Wird darüber hinaus noch der Vergleich 
mit anderen europäischen Ländern zu Grunde gelegt, bei dem Deutschland 
einen der höchsten Anteile von Einpersonenhaushalten bei den über 65-
Jährigen und gleichzeitig einen der niedrigsten Anteile von Mehrgenerationen-
haushalten vorzuweisen hat (Engstler & Menning, 2003, S. 58), verdeutlicht 
sich die Konsequenz von Individualisierungstendenzen und deren Konsequen-
zen und Handlungszwang besonders für die deutsche Gesellschaft. Trotz der in 
der Summe zurückgehenden Kontakthäufigkeiten der Generationen, indiziert 
der steigende wöchentliche intergenerationale Kontakt in den Untersuchungen 
des Alterssurveys (vgl. Tabelle 3) einen dennoch vorhandenen und scheinbar 
auch gepflegten intergenerationalen Kontakt. Dahingehend wird auch die 
These der ‚multilokalen Mehrgenerationenfamilie‘64 bestätigt, bei der Generati-
                                          
62 Wohnentfernungen sind für die Kontakthäufigkeit und –pflege ein wichtiger struktureller Faktor 
(Engstler & Menning, 2003, S. 144).  
63 Hier ist auf die Studien zur „multilokalen Mehrgenerationenfamilie“ (Bertram, 2000; Lauterbach, 
1998) zu verweisen, in denen die neuen Familienstrukturen empirisch erfasst und untersucht werden. 
64 Detaillierte Ausführungen zur These der multilokalen Mehrgenerationenfamilie finden sich bei 
Bertram (2000) und Lauterbach (1998).  
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onen innerhalb einer Familie nicht notwendigerweise in einem Haushalt 
zusammen leben, dennoch aber keine größeren Entfernungen zwischen den 
isolierten Haushalten bestehen, so dass die Möglichkeit zum familialen interge-
nerationalen Austausch gegeben ist. Empirisch lässt sich das mangelnde 
Potenzial intergenerationaler Begegnungen innerhalb der Familie mit den 
folgenden Abbildungen stützen. 
 
Tabelle 3: Kontakthäufigkeit zu dem Kind ab 16 Jahren mit den meisten 
Kontakten, nach Altersgruppen, 1996 und 2002, für Deutsche und Nicht-
Deutsche (in Prozent) 
40-54 55-69 70-85 40-85 
1996 2002 2002 1996 2002 2002 1996 2002 2002 1996 2002 2002
D D ND* D D ND D D ND D D ND
Täglich 74,3 72,8 75,4 50,6 41,8 53,6 47,7 42,2 52,8 59,5 52,4 65,5
Mind. 
wöchentlich 19,5 20,2 16,7 37,4 48,3 33,1 40,5 46 36,1 30,9 38,2 24,3
Weniger 
häufig 5,4 5,5 7,5 11,2 8,8 13,2 10,8 11,4 11,1 8,8 8,3 9,9 
Nie 0,7 1,5 0,4 0,8 1,2 -- 1,1 0,4 -- 0,8 1,1 0,2 
Anzahl 1.215 694 228 1.539 913 151 1.144 873 36 3.898 2.480 415 
*ND = Nicht-Deutsche, Ausländer und Ausländerinnen 
Quelle: BMFSFJ, 2005a, S. 304 
 
Die Generationenstruktur von deutschen Haushalten im Jahr 2000 (vgl. 
Abbildung 7) zeigt, dass mehrgenerationales Wohnen65 nur in jedem dritten 
Haushalt vorkommt. Innerhalb dieser Drittelung haben Haushalte mit mehr als 
drei Generationen nur einen minimalen Anteil an der Gesamtbevölkerung. Die 
durch Modernisierungsprozesse angeregte neue Wohnsituation von Familien 
erhält darüber einen Erklärungsansatz. Doch bereits die unten stehende Tabelle 
                                          
65 Darunter werden in der Studie von Engstler & Menning (2003) alle Haushalte mit mehr als zwei 
ansässigen Generationen gefasst. 
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(vgl. Tabelle 4). zeigt, dass die räumliche Abgrenzung von Generationen 
innerhalb der Familie nicht mit dem Individualisierungstheorem66 einher geht. 
 
Abbildung 7: Generationenstruktur in deutschen Haushalten aus dem Jahr 
2000 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Engstler & Menning, 2003, S. 33 
 
Stellten bislang meist hilfebedürftige ältere Menschen den Ausgangspunkt für 
Überlegungen und Untersuchungen zu intergenerationalen Beziehungen dar, so 
sind es jetzt insbesondere die jüngeren Lebensalter, die von den zahlreichen 
ökonomischen (d.h. finanziellen) und sozialen (d.h. zeitlichen, strukturellen) 
Unterstützungsleistungen zwischen den Generationen (Ette & Fiedler, 2008, S. 6) 
profitieren. Dass die Möglichkeit von ökonomischen Transfers zwischen den 
Generationen in Wechselwirkung zu staatlichen Transferleistungen im Zuge 
des Generationenvertrags steht, darf dabei nicht außer Acht gelassen werden. 
Differenziert und operationalisiert werden die Unterstützungsleistungen u.a. 
auch im Alterssurvey durch kognitive, emotionale, instrumentelle und finanziel-
le Unterstützung. Dabei zeigen sich trotz allgemeiner Stabilität hinsichtlich der 
Unterstützungsleistungen innerhalb von Familien67 querschnittlich stabile 
                                          
66 Zur Individualisierungsthese (vgl. Kapitel 1.2.2.1). Das Individualisierungstheorem entstehe 
daraus, dass Individuen "aus traditionellen Klassenbedingungen und Versorgungsbezügen der 
Familie herausgelöst und auf sich selbst und ihr individuelles Arbeitsmarktschicksal mit allen Risiken, 
Chancen und Widersprüchen verwiesen (wurden)" (Beck, 1986, S. 116).  
67 Eine Übersicht familialer Unterstützungsleistungen nach Unterstützungstypen und Altersgruppen 
findet sich bei Hoff (2006, S. 277). 
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Schwankungen im Bereich der finanziellen Transfers: Das Missverhältnis 
umfasst die Divergenz zwischen Leistung und eigener Inanspruchnahme 
finanzieller Unterstützungsleistungen bei den 40-85-jährigen (Hoff, 2006, S. 
277).  
 
Tabelle 4: Wohnentfernung zum nächstwohnenden Kind ab 16 Jahren nach 
Altersgruppen, 1996 und 2002, für Deutsche und Nicht-Deutsche (in Prozent) 
 
, 40-54 55-69 70-85 40-85 
1996 2002 2002 1996 2002 2002 1996 2002 2002 1996 2002 2002
D D ND* D D ND D D ND D D ND
Im selben 
Haus     69,9 67,4 69,5 34,3 27,3 40,4 25,9 22,2 22,2 47,0 39,7 54,7
In der 
Nachbarschaft 6,2 4,8 3,1 14,7 14,3 15,9 17,6 19,0 25,0 11,8 12,2 9,7
Im gleichen 
Ort 8,9 9,4 12,8 24,4 23,8 14,6 23,9 28,8 16,7 18,1 20,1 13,8
In max. 2 Std. 
erreichbar 11,3 13,2 7,1 19,6 26,1 15,2 23,4 22,3 8,3 17,0 20,8 10,2
Weiter 
entfernt 3,7 5,2 7,5 7,1 8,6 13,9 9,1 7,7 27,8 6,1 7,2 11,6
Anzahl 1.219 691 226 1.532 903 151 1.137 870 36 3.888 2.464 413
*ND = Nicht-Deutsche, Ausländer und Ausländerinnen 
Quelle: BMFSFJ, 2005a, S. 302 
 
Dass die Frage der intergenerationalen Beziehungsqualität ausführlicher als nur 
durch Wohnortnähe, Kontakthäufigkeit oder Zuwendungs- und Transferunter-
suchungen beantwortet werden muss, zeigt sich in der Vielzahl von statistisch 
schwer erfassbaren externen Faktoren wie finanzielle Probleme, Arbeitslosig-
keit, Schichtzugehörigkeit und sozialer Status – aber auch persönlich-
psychologischen Begründungslogiken. Resümierend bleibt dennoch festzuhal-
ten, dass familiale Generationenbeziehungen als häufiger, intensiver und 
subjektiv bedeutsamer eingestuft werden und weit von der medial erzeugt und 
forcierten Generationenambivalenz entfernt sind. Familienbeziehungen werden 
von allen Altersgruppen grundsätzlich eher positiv bewertet, was unter den 
gesellschaftspolitischen Bedingungen und Krisenerscheinungen gerade im 
ökonomischen Bereich offenbar zu einer neuen Wertschätzung der Familie 
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führt (Hoff, 2006, S. 264). Besonders hohe Wertschätzung erhalten die Fami-
lien dabei von der ältesten Altersgruppe und von Frauen. Dazu kommt, dass 
obwohl bspw. „etwa 25 Prozent aller Befragten des Alterssurveys angeben, 
dass es eine Person gebe, mit der sie in Konflikt stehen, geben nur etwa 10 
Prozent an, dass es sich dabei um einen intergenerationalen Familienkonflikt 
handele“ (Szydlik, 2001 zit. nach BMFSFJ, 2005a, S. 303). 
Auch eine aktuelle ausführliche Darstellung des soziologischen Diskurses 
bezüglich intergenerationaler Beziehungen widerspricht den gängigen Annah-
men eines Auseinanderdriftens der Generationen: „Bei aller Diskussion er-
scheint die generelle Vermutung, dass die Moderne zu einer individualisierten 
und letztlich bindungsunfähigen Form des Zusammenlebens führte, allein 
schon aufgrund der [in diesem Artikel, M.W.] dargestellten deskriptiven Ergeb-
nisse schlicht und einfach falsch. Intergenerationale Solidarität ist aufgrund der 
sich wandelnden demografischen Struktur ein bedeutsames, wenn nicht sogar 
immer bedeutenderes Element moderner Gesellschaften“ (Steinbach & Kopp, 
2008, S. 407). Die „aktive Förderung des Erlernens sozialer Unterstützungsbe-
ziehungen von Kindheit an“ (Hoff, 2006, S. 282) ist somit eine zentrale Vo-
raussetzung generationengerechter Sozialpolitik. 
 
3.2.3.2 Außerfamiliale Generationenbeziehungen 
Was bedeuten jedoch diese Erkenntnisse für den außerfamilialen Rahmen, der 
bei weitem nicht so gründlich empirisch eruiert wurde, wie dies bei den leichter 
empirisch erfassbaren familialen Generationenbeziehungen der Fall ist? Zwar 
werden über die Erforschung von familialen Generationenbeziehungen der 
BMBF-Kommission auch Empfehlungen für den außerfamilialen Bereich 
erschlossen: 
„Die Kommission vertritt die Auffassung, dass die Unterstützungspo-
tenziale älterer Menschen innerhalb privater Netzwerke in Zukunft ge-
stärkt werden sollten. Dies bezieht sich insbesondere auf Besuchs- und 
Betreuungsleistungen in der Nachbarschaft, z.B. für demenziell verän-
derte und für allein lebende alte Menschen. Obwohl Familienmitglieder 
im Mittelpunkt von Unterstützung, Hilfe und Pflegeverantwortung ste-
hen, erscheint es sinnvoll, dass der Blick auf Nachbarschaft und Freun-
deskreis ausgeweitet wird. Gerade Menschen, die vor kurzem in den Ru-
hestand eingetreten sind, haben häufig die Möglichkeit, jene Nachbarn 
und Freunde zu unterstützen, die kein stabiles familiales Netzwerk ha-
ben“ (BMFSFJ, 2005a, S. 321 f.). 
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Konkrete Untersuchungen fanden jedoch bislang jedoch nicht statt. 
Erste weiterführende Befunde lassen sich bei Ueltzhöffer in der ersten bun-
desweiten Studie zum Verhältnis der Generationen identifizieren. Er stellt fest, 
dass im ‚tertiären Sektor‘68 der „Kontakt zwischen Jung und Alt in Deutschland 
mehr oder minder abgerissen ist […sogar soweit, dass die; M.W.] für den 
Alltagsbereich Beruf, Bildung und Ausbildung festgestellten Defizite auch bei 
Gelegenheiten außerhalb von Familie, Beruf oder Ausbildung nicht ausgegli-
chen“ (Ueltzhöffer, 1999, S. 23) werden können. 
Ursachen für die defizitären außerfamilialen Generationenbeziehungen, die vor 
dem Hintergrund demografischer Wandlungseffekte, Singularisierungstrends 
und der Pluralisierung von Lebensformen mehr denn je v.a. in beruflichen und 
alltäglichen Lebenskontexten zunehmen, werden in den Lebensstildivergenzen 
(Kolland, 1998, S. 78), der Alterssegregation69 (vgl. Veelken, 2005, S. 26) sowie 
mangelnder Akzeptanz (Deutscher Bundestag, 2002, S. 40) gesehen. Mit dieser 
Diskrepanz in der Qualität familialer und außerfamilialer Generationenbezie-
hungen entsteht hier ein Bedarf, der nicht nur durch gesellschaftspolitische 
Instrumente, sondern auch durch Bildung und Lernen bewältigt werden 
könnte. Politisch-programmatische Erfordernisse aus diesen Erkenntnissen 
werden wie folgt formuliert: 
„Da vor dem Hintergrund des demographischen und gesellschaftlichen 
Wandels Sozialbeziehungen nicht mehr allein im familialen Kontext ge-
lebt werden, muss gelernt werden, im höheren Lebensalter mit bekann-
ten, aber nicht verwandten Personen neue Beziehungen aufzubauen. 
[…] Da Familie unter den heutigen Voraussetzungen nicht länger allein 
das Muster intergenerationeller Begegnungen vorgeben kann und der 
Einzelne in Zukunft stärker auf außerfamiliale Beziehungen angewiesen 
sein wird, wäre es wünschenswert, das generationenübergreifende Mitei-
nander und die Solidarität zwischen den Generationen außerhalb der 
Familie verstärkt zu gestalten“ (Deutscher Bundestag, 2002, S. 40). 
                                          
68 In der Studie werden drei intergenerationale Kontaktfelder differenziert. 1. Familie, 2. Der 
Berufsalltag bzw. die Bereiche berufliche Bildung, Schule oder Hochschule und 3. Gelegenheiten 
außerhalb von Familie, Beruf bzw. beruflicher Bildung, Schule oder Hochschule (Ueltzhöffer, 1999, 
S. 13). 
69 “Im Sinne intergenerationeller Begegnung, die der Natürlichkeit des Lebens entspricht, besteht die 
Aufgabe darin, die Einrichtung für die eine Generation für die andere zu öffnen“ (Veelken, 2003, S. 
87).  
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Hinsichtlich außerfamilialer intergenerationaler Spannungen wurden unlängst 
in einer umfassenden Studie von Blome, Alber & Keck (2008) die Generatio-
nenbeziehungen und die Generationenverhältnisse (zu den Begriffen vgl. 
Kapitel 2.1.5) in einer selektiven exemplarischen Analyse Europas untersucht. 
Darin werden auch mögliche Konfliktpotenziale zwischen den Generationen 
ermittelt und empirisch geprüft. Als Hauptpunkte intergenerationaler, wohl-
fahrtsstaatlicher Spannungen stellen sie folgende Konfliktfelder kritisch heraus: 
altersspezifische Ungleichheiten in sozialen Sicherungssystemen (Generatio-
nenvertrag), Entwicklungen zur Gerontokratie (‚Altersklassenkampf‘) und die 
Erosion familialer Generationenbeziehungen (vgl. Kapitel 3.2.3.1). Hinsichtlich 
der Frage nach den außerfamilialen Generationenbeziehungen und -konflikten 
kommen die Forscher zu dem Ergebnis, dass die medial gern überspitzt 
dargestellten konfligierenden Verhältnisse nicht empirisch nachgewiesen 
werden konnten. Für die Intergenerationalität in der Bildungsarbeit wurde hier 
ein entscheidender Befund getroffen: „Die Zugehörigkeit zu einer Altersgrup-
pe ist nicht fix, sondern variiert mit dem Lebenszyklus, so dass jedem jungen 
Menschen bewusst ist, selbst einmal zur Kategorie der Alten zu gehören. Das 
unterscheidet die Generationenbeziehungen ganz wesentlich von anderen 
Spannungslinien, wo die Zugehörigkeit zur einen oder anderen Seite des 
Konflikts in viel stärkerem Maß konstant ist“ (Blome, Alber & Keck, 2008, S. 
336). Blome, Alber & Keck interpretieren die jeweiligen Zugehörigkeitsprozes-
se im Lebenslauf als individuell bewusste und scheinbar naturgegebene Zu-
stände. Damit setzen sie einen kritisch-reflexiven Alternsdialog voraus. Dass 
jedoch die Generationenbeziehungen selbständig reflektiert werden können, ist 
im Zuge der Diversifizierung und Modernisierung unserer sozialen Welt nicht 
nachvollziehbar. Hier kann der kritisch-reflexive intergenerationale Bildungs-
prozess (vgl. Kapitel 4.5.2) hilfreich sein. 
 
3.3 Spezifische Herausforderungen für die Erwachse-
nenbildung 
Gerade der demografische Wandel führt auf der einen Seite zwar zu einer 
enormen gesellschaftlichen Mehrbelastung für die Sozialsysteme, auf der 
anderen Seite jedoch wird darin eine große Chance für „ein intergeneratives 
Leben, Arbeiten und Lernen“ (Tippelt et al., 2009, S. 12) gesehen. Auch Friebe 
(2006, S. 25; vgl. auch Friebe & Jana-Tröller, 2008) konstatiert, dass die Er-
wachsenenbildung den bedeutungsvollen demografischen Aufgaben bisher nur 
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unzureichend nachkommen konnte, so dass sich in Bezug auf die demografi-
sche Situation unserer Gesellschaft einige Forschungsdesiderate ergeben – 
unter ihnen auch die Forschung zu intergenerationalem Lernen.  
Theoretisch erwachsenendidaktisch gedacht, etablieren sich intergenerationale 
Lern- und Bildungsangebote wie auch andere Lern- und Bildungsangebote in 
dem Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichem Bedarf, pädagogischem 
Auftrag und den individuellen Interessen und Bedürfnissen der Adressaten 
(Siebert, 2006, S. 69). Durch die in den vorangegangenen Kapiteln ausgeführ-
ten demografischen Wandlungsprozesse sowie die lebenslangen Lernanforde-
rungen der auf Informationsgenerierung, -beschaffung und verarbeitung 
basierenden Wissensgesellschaft erklärt sich welche gesellschaftlichen Bedarfe 
auf intergenerationaler Bildungsangebote Einfluss nehmen können. Die 
zentralen Ziele und Aufgabenfelder der Erwachsenenbildung und Weiterbil-
dung stellen die bedarfs- und nachfrageorientierte Tradition der Erwachsenen-
bildung in den Hintergrund. Angebote, welche die Persönlichkeitsbildung, 
Qualifizierung, Kompensation und Demokratisierung unter den Herausforde-
rungen des Lebenslangen Lernens ermöglichen, fördern und gestalten, sind mit 
besonderem Blick auf Fragen zur Professionalisierung innerhalb der Erwach-
senenbildung vordergründig zu betrachten (Kraft, 2006, S. 8; Siebert, 2006, S. 
68). 
Die theoretische Darstellung der pädagogischen (Kapitel 2) und gesellschaftli-
chen (Kapitel 3) Ausgangslage als Begründungszusammenhänge für intergene-
rationale Bildungsarbeit konnte einige theoretische und empirische Hinter-
gründe aufzeigen, die intergenerationales Lernen in der Erwachsenenbildung 
fruchtbar machen können. So ist die Diskussion der Individualisierung und 
Pluralisierung eine gesellschaftliche Tendenz, die sich entscheidend auf die 
erwachsenenpädagogische reaktive Perspektive auf intergenerationale Bildung 
auswirkt. Wie in Kapitel 3.2.3.2 deutlich gemacht werden konnte, sind die 
Ursachen für die zunehmenden defizitären außerfamilialen Generationenbezie-
hungen vor dem Hintergrund demografischer Wandlungseffekte, 
Singularisierungstrends und der Pluralisierung von Lebensformen zu interpre-
tieren, die sich in Lebensstildivergenzen, Alterssegregation und mangelnder 
Akzeptanz von Älteren zeigen. Diese aufgebrochenen außerfamilialen Struktu-
ren können auch in familialen Generationenbeziehungen nicht mehr ausrei-
chend kompensiert werden, da sich diese durch die o.g. Faktoren ebenfalls 
verändern. Aus diesen Begründungszusammenhängen entwickelt sich ein 
Bedarf, der nicht mehr nur durch gesellschaftspolitische Instrumente (z.B. über 
die Bereitstellung von Mehrgenerationenhäusern, Ausbau sozialstaatlicher 
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Leistungen für Ältere etc.), sondern durch intergenerationale Bildung bewältigt 
werden könnte.  
Aus einer antizipativen erwachsenenpädagogischen Perspektive kann interge-
nerationale Bildung nachhaltig gesellschaftliche Veränderungsstrukturen 
begleiten, in dem sie für eine Bewusstmachung und Reflexion intergenerationa-
ler Ambivalenzen eintritt und damit künftige Problemstellungen, die bspw. im 
Kontext von Generationengerechtigkeit (vgl. Kapitel 3.2.3) diskutiert werden, 
aufgreift und pädagogisch inszeniert.  
Über diese zentralen Erkenntnisse hinaus hat sich gezeigt, dass die demografi-
sche Kategorie Alter nicht ausreichend ist, um die gesellschaftliche Ausgangssi-
tuation für intergenerationale Lern- und Bildungsangebote angemessen zu 
beschreiben. Darüber hinaus müssen außerfamiliale Generationenbeziehungen 
getrennt von familialen Generationenbeziehungen betrachtet werden. Eine 
ausschließliche – auch didaktische – Orientierung an genealogischen, d.h. 
familial orientierten Generationenbeziehungen würde das Feld einseitig be-
trachten und die zu problematisierende Zielgruppe der Generationen außer 
Acht lassen.  
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4 Funktionen intergenerationalen Ler-
nens und intergenerationaler Lernkultu-
ren 
Im Anschluss an die in Kapitel 2 und 3 ausgeführten Begründungszusammen-
hänge für intergenerationale Bildung soll dieses Kapitel den Blick von allge-
meinen pädagogischen und gesellschaftlichen Aspekten auf speziell erwachse-
nenpädagogische Perspektiven schärfen. Ziel dieses Kapitels ist es, einen 
theoretischen Zugriff auf Funktionen von Lernkulturen in der Erwachsenen-
bildung zu erhalten und darüber die Funktionen intergenerationaler Lernkultu-
ren zu erschließen. Dazu sollen zunächst die Funktionen von Erwachsenenbil-
dung im Allgemeinen sowie die erwachsenendidaktischen Handlungsebenen 
Gegenstand der theoretischen Vorüberlegungen zu einem Lernkulturbegriff 
sein (vgl. Kapitel 0), da sie als Grundlagen für den anschließenden Lernkultur-
begriff (vgl. Kapitel 4.2) im intergenerationalen Kontext dienen. Über den 
Lernkulturbegriff werden dann in Kapitel 4.3 die Funktionen intergenerationa-
ler Lernkulturen anhand erwachsenenpädagogischer Begründungslinien zur 
intergenerationalen Bildung diskursiv skizziert. Dabei wird gefragt, welche der 
aus der Literatur erschlossenen Funktionen intergenerationale Bildungsarbeit 
im Rahmen der Erwachsenenbildung überhaupt wahrnehmen kann. Somit 
erfährt dieses Kapitel seinen Ertrag über die theoretische Beschreibung des 
mesodidaktischen Eckpfeilers im Funktionsdreieck der Bildungsarbeit (vgl. 
Kapitel 1.4).  
 
4.1 Vorüberlegungen zu einem Lernkulturbegriff in der 
Erwachsenenbildung 
Um sich den Funktionen der Mesoebene didaktischen Handelns – auf der sich 
auch intergenerationale Lernkulturen manifestieren können – begrifflich zu 
nähern, ist es zunächst notwendig, die allgemeinen Funktionen von Erwachse-
nenbildung zu erläutern. Aus diesen allgemeinen Funktionen lassen sich später 
die konkreten Funktionen von intergenerationalen Lernkulturen ableiten.  
Eine moderne Funktionszuschreibung, welche das Mandat der Bildungsarbeit 
im Kontext gesellschaftlicher Aufgaben transportiert, erhält die Disziplin 
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Erwachsenenbildung im Rahmen der Professionalisierungsbestrebungen, die in 
den 1960er Jahren mit der realistischen Wende70 eingeläutet wurden. Fragen 
zur Systematik, zu Grundsätzen und Rechtsgrundlagen der Erwachsenenbil-
dung mussten unter modernen gesellschaftlichen Herausforderungen beant-
wortet werden. In diesem Zusammenhang zitiert Raapke aus einem Vortrag 
seines Kollegen Willy Strzelewicz, bei dem Erwachsenenbildung als „gesell-
schaftliches ‚Frühwarnsystem‘ für politisch virulente Probleme [verstanden 
wird; M.W.] Die Krisenprobleme dieser Gesellschaft im gegenseitigen Gedan-
kenaustausch in kleineren Gruppen zu bearbeiten, sei eine der wichtigen 
Aufgaben der Erwachsenenbildung […]“ (Raapke & Fülgraff, 1995, S. 23).  
Unabhängig vom in dieser These ausgedrückten Bedarfscharakter von Erwach-
senenbildung, welche als Aufgabe postuliert, bestehende gesellschaftliche 
Herausforderungen möglichst frühzeitig zu erkennen und zu bearbeiten, 
formulieren und erörtern Tippelt & von Hippel (2009, S. 12) drei allgemeine 
Aufgaben von Erwachsenenbildung. Mit der qualifizierenden Aufgabe, die vorran-
gig die persönliche Weiterentwicklung in beruflicher Hinsicht im Blick hat, 
werden die Gestaltungsaufgaben der Erwachsenenbildung für das Individuum 
fokussiert. Die sozial integrierende Aufgabe sieht vor, die Individualisierung des 
Lernens im Hinblick auf wachsende Anforderungen in der modernen Gesell-
schaft zu fördern. Unter der Annahme, „dass dem Gewinn an individueller 
Autonomie ein Verlust an sozialen und kulturellen Bindungen gegenübersteht, 
[…] entstehen hieraus immer auch Anforderungen an die Institutionen der 
Erwachsenenbildung“ (ebd., S. 13). In dieser Aufgabenbestimmung zeigt sich 
deutlich der Bezug zur intergenerationalen Erwachsenenbildung, welche diese 
Bindungen institutionell in die Bildungsarbeit zu integrieren versucht. Unter 
der kulturell bildenden Aufgabe verstehen Tippelt & von Hippel eine reflexive 
Internationalisierung des Lernens Erwachsener, welche ein Verständnis gegen-
über anderen Kulturen und Lebenswelten zulassen soll. Der Anspruch der 
genannten Aufgaben verdeutlicht, dass Erwachsenenbildung heute vielmehr 
angebotsorientiert sein sollte als politisch oder ökonomisch instrumentalisiert. 
Um diese Aufgaben jedoch angemessen zu beschreiben und institutionell zu 
verankern sowie die Untersuchung gesellschaftlicher Funktionen von Erwach-
senenbildungsarbeit anzugehen, ist eine Auseinandersetzung mit den Verant-
wortlichkeiten von Akteuren im komplexen System makro-, meso- und mikro-
                                          
70 Der Terminus „Realistische Wende“ bezeichnet nach Schlutz (2001, S. 271) die Öffnung zu neuen, 
zweckorientierten Bildungsprogrammen, die stärkere bildungspolitische und damit gesellschaftliche 
Verankerung und die Professionalisierung der Bildungsarbeit durch Personal, Curricula und 
Zertifikate. 
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didaktischen Handelns unabdingbar. Gesellschaftliche Funktionen ohne 
Verantwortlichkeiten zu bestimmen, erscheint wenig sinnvoll. Regelungsebe-
nen, Zuständigkeiten, Aufgaben- und Ergebnisorientierung würden fehlen. 
Nuissl (2008) hat im Hinblick auf Verantwortungshandeln in der Erwachse-
nenbildung einen brauchbaren Entwurf vorgelegt, der die theoretische Erweite-
rung der festgestellten Aufgabensystematik nach Tippelt & von Hippel (2009) 
im intergenerationalen Bereich darstellt  
In seiner Auseinandersetzung mit generellen und speziellen Verantwortlichkei-
ten in der makrodidaktischen Dimension des Lehr-/Lernprozesses erarbeitet 
Nuissl (2008, S. 234) drei zentrale Aufgabenschwerpunkte und damit gesell-
schaftliche Verantwortungsräume. Zum einen betrifft dies Probleme menschli-
chen Handelns als generelle Verantwortlichkeit:  
„Bildung, die Bildung von Vernunft, gilt sei jeher als notwendige Vo-
raussetzung dafür, Gesellschaft und Zukunft der Menschen zu gestalten, 
human zu gestalten. Bildung ist die Voraussetzung für die Steuerung 
demokratischer Gesellschaften ebenso wie für das menschenwürdige 
Leben innerhalb der Gesellschaften. In diesem grundsätzlichen Sinne ist 
Weiterbildung als Teil des Bildungssystems verantwortlich für das, was 
die Menschen mit sich und der Natur anstellen. Das Bildungssystem und 
gerade auch die Weiterbildung mit ihren erwachsenen Adressaten haben 
einen hohen Anteil an der gesellschaftlichen Sinnstiftung, einen hohen 
Anteil an einer alle Lebensbereiche integrierenden Kraft (J. Habermas)“ 
(ebd.). 
Des Weiteren benennt er als spezielle Verantwortlichkeit die Verschränkung 
von Handlung und Werten in Fragen der Ökologie und des Nachhaltigkeits-
denkens auf der einen Seite und die Vergegenwärtigung, die Toleranz und das 
Verständnis für Anderssein (d.h. anders denken, aussehen und agieren) auf der 
anderen Seite. Dass die Verantwortungsdisposition nicht der Weiterbildung als 
Akteur im Allgemeinen zugeschoben werden kann, versteht sich schon allein 
durch die institutionelle Vielfalt von Erwachsenenbildung und die unscharfe 
Professionslogik (d.h. Wer/welche Personenkreise versteht/verstehen sich als 
Erwachsenenbildner/-innen? Welchen Auftrag hat Erwachsenenbildung? Gibt 
es eine Berufsethik?). Zudem beeinträchtigen die wenig konkreten und unein-
heitlich geregelten gesetzlichen Rahmenbedingungen die Schaffung von 
Verantwortungsinstanzen. So kann Weiterbildung nur Verantwortung über-
nehmen, „wenn sie als Akteur konkret definiert und auch konkret akzeptiert 
wird“ (ebd., S. 236). Eine Personalisierung des für die Weiterbildung verant-
wortlichen Akteurs sieht Nuissl dabei nur im Staat (ebd.).  
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Überträgt man diese These auf die Forschungsproblematik der intergeneratio-
nalen Bildungsarbeit in der Erwachsenenbildung, wären drei mögliche Zugriffe 
auf gesellschaftliche Funktionen für intergenerationale Bildungsarbeit denkbar. 
Zum einen kann durch ein induktives Vorgehen zunächst eruiert werden, in 
welchen gesellschaftlichen Feldern intergenerationale Arbeit durchgeführt wird 
und Akzeptanz erfährt. Erst dann können in einem Forschungsfeld gesell-
schaftliche Funktionen und Verantwortlichkeiten zugeordnet und analytisch 
durchdacht werden. Ein zweiter deduktiver Ansatz bestimmt zunächst theore-
tisch das Selbstverständnis und den Anerkennungswert von erwachsenenpäda-
gogischen Institutionen und definiert dann verantwortbare Akteure der Bil-
dungsarbeit. In einem weiteren Schritt wird innerhalb dieser Akteure gezielt 
nach Angeboten gesucht, die gesellschaftliche Funktionen (hier: intergeneratio-
nale Bildung) wahrnehmen. Die mit dem ersten Schritt dieses deduktiven 
Ansatzes verbundene theoretische Analyse erfordert jedoch eine umfassende 
Exploration erwachsenenpädagogischer Institutionen in Bezug auf deren 
pädagogisches Selbstverständnis unter Zuhilfenahme professionslogischer 
Kriterien. Dieses Unterfangen zur Identifikation professioneller Verantwort-
lichkeiten im institutionellen Rahmen bleibt ein Desiderat, welches allerdings 
nicht im Rahmen dieser Arbeit angegangen werden kann. Demzufolge muss 
diese Forschungsarbeit auf eine Synthese der beiden Ansätze zurückgreifen. 
Mit der theoretischen Exploration der Makroebene im zweiten Kapitel der 
Arbeit wurde die aktuelle gesellschaftliche Situation im Hinblick auf den Bedarf 
intergenerationaler Bildung sondiert. Hinsichtlich einer Identifikation von 
Verantwortungshandeln sind dahingehend v.a. politisch-programmatische 
Schriften entscheidend. Auf der mesodidaktischen Ebene, deren Verantwor-
tung im engen Bezug zur gesamtgesellschaftlichen Verantwortung interpretiert 
werden kann (ebd., S. 237), werden in einem zweiten Forschungspfeiler Ange-
bote zunächst recherchiert. Die Verantwortlichkeit in der mesodidaktischen 
Dimension wird den betreffenden Institutionen und Organisationen dabei 
ohne theoretische Prüfung hypothetisch zugesprochen. Gefragt wird danach, 
in welcher Weise eine gesellschaftliche Herausforderung konkret programma-
tisch umgesetzt wird und wem auf der mesodidaktischen Ebene Verantwor-
tung zugetragen wird. Diesen Zusammenhang verdeutlichend, exemplifiziert 
Nuissl für den Bereich der Migrant/-innenbildung wie folgt: 
„Werden die Probleme der Zielgruppe als letztlich selbst verschuldet 
und nur über eigene Anstrengung lösbar definiert, ergibt sich ein Pro-
gramm, das Angebote nur an die Zielgruppe richtet. Werden aber die 
Probleme der Zielgruppe als Probleme im komplexen Miteinander mit 
den Menschen der Aufnahmegesellschaft, der Berufstätigkeit, der Rege-
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lung von kulturellen und Sprachfragen gesehen, sind komplexere Pro-
gramme zu gestalten, die andere Gruppen mit einbeziehen – etwa die 
zuständigen Beamten in den Meldeämtern, die zuständigen Vorgesetzten 
und Trainer in den Betrieben, die Vertreter der Verbände, die sich mit 
diesen Fragen beschäftigen. Solche integrierten Programme folgen einer 
präzise definierten Vorstellung davon, wer im Kontext komplexerer Sys-
teme Verantwortung für was trägt. Und das dies im Kontext mit Weiter-
bildung erfolgt, beruht auf der Definition der gesellschaftlichen Aufgabe 
von Weiterbildung“ (Nuissl, 2008, S. 237). 
Für den Bereich der politischen Bildung – und hier zeigen sich deutliche 
Parallelen mit der intergenerationalen Bildungsarbeit – konstatiert er: 
„Wenn auf der Makroebene nicht die Akteure definiert (und unterstützt) 
werden, welche die politische Bildung der Bevölkerung zu verantworten 
haben, stellt sich diese Frage in anderer Weise neu auf der 
mesodidaktischen Ebene. Bildungseinrichtungen und Personen, die sich 
verantwortlich fühlen für das politische Bewusstsein der Bevölkerung, 
werden sich engagieren für politische Bildung im Rahmen von Angebo-
ten und Programmen. Aber: Sie werden, wenn sich dies nicht wie andere 
Angebote durch die Teilnahmeentgelte und die besonderen Zuschüsse 
finanzieren lässt, auf Verfahren des Umschichtens von Finanzen verfal-
len, Einnahmen aus marktfähigeren Angebotssegmenten in den Bereich 
der politischen Bildung stecken – ein Verfahren, das seit vielen Jahren 
als „Robin-Hood-Prinzip“ bekannt und praktiziert ist. So anerkennens-
wert dies unter dem Aspekt humaner gesellschaftlicher Verantwortung 
ist: Hier wird auf der operativen Ebene eine Verantwortlichkeit wahrge-
nommen, die auf der strategischen, auf der makrodidaktischen Ebene zu 
realisieren wäre“ (ebd.). 
Mit diesen Explikationen von Verantwortungshandeln in Bezug auf didaktische 
Dimensionen im Sinne einer Verantwortungsdidaktik (Pätzold, 2008) auf der 
Makro- und Mesoebene erwachsenendidaktischen Handelns ist eine Zuord-
nung von Aufgaben und Funktionen vorerst als heuristische Rahmung verein-
facht worden. Die Ergebnisse sind somit auch vor dem Hintergrund ihrer 
theoretisch noch nicht ausreichend geprüften Einbettung zu interpretieren.  
Mit Pongratz (2003) lässt sich die Funktion intergenerationaler Bildung an 
seinem Beispiel der ökologischen Bildung mit der erwachsenenpädagogischen 
Doppelfunktion (ebd., S. 139) spiegeln: Neben der Ermutigungsfunktion von 
Erwachsenenbildung, welche Menschen konkrete Handlungsalternativen vor 
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Augen führen soll, muss die Erwachsenenbildung weiterhin als Bildungsunterstüt-
zerin fungieren. D.h. die Erwachsenenbildung muss  
„Wege zeigen, um ein Handlungsfeld zu erkunden; sie kann Koordinati-
ons- und Organisationsfragen klären helfen; sie muss einen Lernzusam-
menhang zwischen Aktions- und Reflexionsphasen herstellen; sie muss 
notwendiges Wissen didaktisch aufbereiten und pünktlich, d. h. wenn es 
gebraucht und gefragt ist, einbringen; sie muss Lernerfahrungen sam-
meln, auswerten und weitergeben; sie muss veränderte Handlungsfor-
men in ungewohnten Handlungssituationen regelrecht trainieren“ (ebd., 
S. 140). 
Mit dem Zitat wird der professionelle Anspruch an erwachsenenpädagogische 
Lernarrangements noch einmal veranschaulicht. So sollte auch intergeneratio-
nales Lernen einerseits die Ermutigungsfunktion innehaben und diese über die 
Schaffung von Begegnungsmöglichkeiten, dem Angebot eines intergeneratio-
nalen Dialogs sowie einfache Varianten des intergenerationalen Wissensaus-
tauschs voranbringen. Was jedoch – und hier zeigt sich der eben angedeutete 
professionelle Anspruch – häufig in intergenerationalen Angeboten vernachläs-
sigt wird, ist die Unterstützungsfunktion, die Erwachsenenbildung einnehmen 
sollte. Das bedeutet neben den Aktionsphasen der Begegnung und des gemein-
samen intergenerationalen Tuns auch Phasen des kritisch-reflexiven Dialogs zu 
ermöglichen, zu begleiten und zu bewerten. 
Aufgrund der gegenwärtigen strukturellen Transformation gesellschaftlicher 
Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel 3), wird von Schäffter (2001b, S. 47) eine 
Neubestimmung der Funktion von Erwachsenenbildung verlangt, mit der eine 
zeitdiagnostische, temporale Deutung von Transformationsgesellschaft einher-
geht. Hier stellt sich mit Schäffter die Frage „in wie weit institutionalisiertes 
Lernen im Erwachsenenalter über die Befriedigung okkasioneller Bedarfslagen 
und individueller Bedürfnisse hinaus auch auf kollektive und langfristig verlau-
fende Entwicklungen konzeptionell durchdacht Einfluss zu nehmen vermag“ 
(ebd.). Eine Möglichkeit (und damit nur ein Teilaspekt im Rahmen der in 
Kapitel 3 etc. erläuterten gesellschaftlichen Erfordernisse) wie Erwachsenen-
bildung zur reflexiven Begleitung des gesellschaftlichen Wandels beitragen 
kann, besteht in der Entwicklung, dem Ausbau und der nachhaltigen Weiter-
entwicklung intergenerationaler Bildungsangebote71 (vgl. dazu auch kritisch: 
Knopf, 1997, S. 14).  
                                          
71 Mit Schäffters strukturtheoretischer Weiterentwicklung der Transformationsgesellschaft ließen sich 
intergenerationale Lernprozesse in die von ihm unterschiedenen vier Transformationsmodelle 
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In diesem Zusammenhang kann Erwachsenenbildung nicht nur „zur Verände-
rung sondern auch zur psycho-sozialen Stabilisierung und zur Wiedergewin-
nung von gestaltungs- und erlebnisfähiger Gegenwärtigkeit“ (ebd.) beitragen. 
Damit nähern sich die Positionen Schäffters und Pongratz‘ an, wenn sie die 
Reflexionsfunktion von Erwachsenenbildung darin sehen, nicht nur gesellschaftli-
che Veränderungsmuster aufzugreifen, sondern diese in Lernanlässe zu über-
setzen und pädagogisch zu bearbeiten (ebd.). Die Reflexionsfunktion von Er-
wachsenenbildung soll auch die Theorielinie dieser Arbeit stützen und die 
Funktionen intergenerationaler Lernkulturen (vgl. Kapitel 4.3) fundieren. 
 
4.2 Lernkulturen in der Erwachsenenbildung 
Zur Einordnung und institutionellen Rahmung der Arbeit auf der Mesoebene 
erwachsenenpädagogischen Handelns wird der Begriff der Lernkulturen 
herangezogen. Die folgenden Ausführungen in diesem Kapitel begründen die 
Verwendung der Begrifflichkeit und versuchen abzuleiten, in welcher Hinsicht 
von intergenerationalen Lernkulturen in der Erwachsenenbildung gesprochen 
werden kann.  
Bezeichnend für die Transformation von einer institutionalisierten Erwachse-
nenbildung zu einem Leitgedanken des Lebenslangen Lernens und den damit 
verbundenen neuen Organisations-, Regulierungs- und Lernformen ist der in 
den 1990er Jahren entwickelte Begriff der (neuen) Lernkulturen (vgl. u.a. 
Siebert, 2006, S. 53; Heuer, 2003, S. 169). Seither wird der Begriff Lernkultur 
auf einer rein deskriptiv-programmatischen und häufig affirmativen Ebene in 
kleineren Beiträgen oder unter Bezugnahme auf einen Wandel von zumeist 
mikrodidaktischen Gegebenheiten diskutiert. Darüber hinaus werden auch 
                                                                                                                            
einordnen, welche darüber hinaus in einen didaktisierbaren Kontext (ebd., S. 62f.) eingebettet 
werden könnten. Schäffter unterscheidet vier Modelle der Transformation:  
1. Qualifizierungsmodell: „Lineare Transformation“ mit Lernorganisation als Prozess der 
Konversion 
2. Aufklärungsmodell: „Zielbestimmte Transformation“ mit Lernorganisation als Prozess der 
Orientierung an einem Vorbild 
3. Suchbewegungsmodell: „Zielgenerierende Transformation“ mit Lernorganisation als Ziel-
findungsprozess 
4. Selbstvergewisserungsmodell: „Reflexive Transformation“ mit Lernorganisation als Prozess 
permanenter Selbstvergewisserung (Schäffter, 2001, S. 54) 
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mehrdimensionale Lernkulturmuster (vgl. Tabelle 5) bei Siebert (2006, S. 56) 
diskutiert. 
 
Tabelle 5: Ebenen von Lernkulturen 
 Ebenen 
M
akro- 
Gesellschaftliches Lernklima Wissens-, Risiko-, Erlebnis-, Arbeitsgesellschaft, 
Globalisierung  
Regionale Bildungslandschaf-
ten  
Kulturelle Profile, Weiterbildungsdichte  
M
eso- 
Neue Einrichtungen  Angebotsformen, Netzwerke, Verbundsysteme 
(Schule-Weiterbildung)  
Neue Zielgruppen Milieus, soziale Kontakte, neue Benachteiligungen, 
Trendsetter  
M
ikroebene 
Neue Generationenverhältnisse  „ermöglichende“ Lehrstile, Teleteaching  
Neue Lernorte  Organisationsformen und Medien, „Mobile Lernor-
te“, „Autobahnuniversität“ 
Lernstile  Kommunikationsformen, Lernwiderstände, Rituale, 
Inszenierungen in Seminaren  
Quelle: eigene Darstellung nach Siebert, 2006, S. 56.f. 
 
Mit Sieberts Blick auf Lernkulturen lässt sich die These halten, dass eine neue 
Lernkultur in vielen Punkten für intergenerationales Lernen zutreffend sein 
könnte. Zeitlichkeit (Flexibilität), Lernstile, neue Generationenverhältnisse oder 
neue Netzwerke sind Planungsaspekte neuer Lernkulturen, die vielfach in 
intergenerationalen Lernarrangements berücksichtigt werden. Inwiefern diese 
neuen Lernkulturen expliziert und für die Lehr-Lern-Gestaltung bewusst ge-
macht werden oder nur als unbewusste Strukturierungsmuster dienen, wird im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit empirisch rekonstruiert. Speziell wird auf 
diese Perspektive eines neuen Lernkulturbegriffs im Kapitel 6.1.4.4 Bezug 
genommen.  
Neben Siebert versteht das von Selbstbildung und Subjektorientierung geprägte 
Modell der Lernkultur bei Erpenbeck (2003, S. 8f.) Lernkultur als „kognitives, 
kommunikatives und sozialstrukturelles Ausführungsprogramm für alle mit 
Lernprozessen beschäftigte Sozialität […]. Die dafür notwendigen fachlich-
methodischen, sozial-kommunikativen, personalen und aktivitätsorientierten 
Selbstorganisationsdispositionen sind Kompetenzen“ (ebd.). Obwohl diese 
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Definition an andere bildungstheoretische Diskurse wie eben der Selbstorgani-
sation, Wertorientierungen, Orientierung in Unsicherheit, Reflexivität oder 
Sinnkonstruktion im und durch Lernen anschlussfähig ist, forciert die Norma-
tivität sowie die Passivität des Konzepts Kritik (Kirchhöfer, 2004, S. 108).  
Eine dezidierte, theoriebezogene Aufarbeitung des Begriffs unter Berücksichti-
gung operationalisierbarer Kategorien findet sich bislang nur bei Fleige (2009) 
und Klingovsky (2009). Da sich Klingovsky im Rahmen einer Analyse macht-
theoretischer Implikationen im Kontext von Definitionen zu neuen Lernkultu-
ren bewegt, erweist sich die Arbeit von Fleige (2009) mit ihrem 
mesodidaktischen, programmorientierten Fokus als bedeutsamer für den zu 
untersuchenden Kontext intergenerationaler Bildung. Klingovsky (2009) 
fokussiert in ihrer diskursanalytischen Untersuchung besonders die (mik-
ro)didaktisch-methodischen Empfehlungen in Bezug auf arbeitsweltliche, 
gesellschaftliche und technologische Anpassungsprozesse, die sich im Kontext 
neuer Lernkulturen besonders über den Begriff und die didaktischen Praktiken 
der Selbststeuerung bzw. Subjektivierung (ebd.) äußern. 
Unter Lernkultur wird die Aktivität von Mitarbeitenden und Teilnehmer/innen 
bei der Gestaltung von Erwachsenenbildung verstanden. „Lernkulturen gelten 
hier als das Lehren und Lernen, Planen, Disponieren und Partizipieren in 
Institutionen der Erwachsenenbildung und als der jeweils spezifische Modus72, 
in dem dieses geschieht“ (Fleige, 2009, S. 7). Die Ausdifferenzierung und 
Entwicklung von Lernkulturen konstituiert sich nicht selbstreferentiell, son-
dern geschieht immer auch in makro- und mikrodimensionalen Aushandlungs-
prozessen, d.h. über Interaktionen und Beziehungsstrukturen zwischen Pro-
grammen und Lehr- und Lernarrangements. Für intergenerationale Lernkultu-
ren haben – so die Annahme der Arbeit – die gesellschaftlichen Bedeutungszu-
sammenhänge (vgl. Kapitel 2) eine wesentliche Steuerungsfunktion: 
„Lernkulturen in Organisationen der Erwachsenenbildung werden aus-
gehandelt im Spannungsfeld von expliziten, inszenierten und habituali-
sierten Praktiken des Lernens und Lehrens sowie als Beziehungsformen 
zwischen gestaltenden Akteuren. Pädagogische Praktiken beziehen Pro-
gramme und Lehr-Lern-Arrangements, Sozialformen und Räume mit ein 
(Inszenierungen). […] Die Praktiken werden geleitet von Deutungen, 
aber auch von Werten als positiven Stellungnahmen zu Richtungsfragen, 
                                          
72 Dieser Modus kann analytisch „in kulturtheoretischer Perspektive über Praktiken, Werte/Normen, 
Deutungsmuster und Interaktionen/Rituale sowie über Beziehungsmuster erschlossen werden“ 
(Fleige, 2009, S. 7). 
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die Leitlinien (Prinzipien, Verhaltensstile) für in den jeweiligen Organisa-
tionen zulässige Praktiken und Deutungen vorgeben. Die handlungsan-
leitenden Auslegungen und Sinnkonstruktionen werden von den Indivi-
duen als Deutungsmuster und Selbstverständnis habitualisiert (Habitus 
als Glied zwischen Deuten und Handeln) und in Lehr-Lern-
Atmosphären erfahrbar. […] Im Spannungsfeld von organisationalem 
Handeln, Erwachsenensozialisation und Bildungs- bzw. Aneignungspro-
zessen wirken unterschiedliche Faktoren steuernd auf die Lernkultur ein: 
Organisationsziele und Leitbilder (Mesoebene), Bildungspolitik, Milieu-
bindungen und andere und sozial-psychographische Rahmenbedingun-
gen der Akteure (Makroebene, Mikroebene)“ (Fleige, 2009, S. 41) 
Aus diesen mit dem Lernkulturbegriff implizierten Wirkungszusammenhängen 
der erwachsenenpädagogischen Handlungsebenen ergibt sich auch für interge-
nerationales Lernen eine spezifische Lernkultur, die es im Rahmen dieser 
Arbeit aus unterschiedlichen institutionellen Kontexten heraus zu analysieren 
gilt. Die begriffliche Rahmung von Fleige (2007, S. 275) weist dazu einen 
mehrdimensionalen Charakter auf und macht deutlich, dass sich Lernkulturen 
auf gesellschaftlicher, organisationaler und mikrodidaktischer Ebene entwickeln 
können. Sie verstehen sich somit als „soziale Praktiken und Räume des Lehrens 
und Lernens in (Weiterbildungs-)Organisationen, in Abhängigkeit von organi-
sationsspezifischen Wert- und Deutungsschemata, Settings (Arrangements) 
und Interaktionsformen in Lehr-Lern-Prozessen“ (Fleige, 2008, Poster). In der 
Darstellung (vgl. Tabelle 6), die auch die Schnittmengen der Dimensionen 
offenlegt, sind die wesentlichen Indikatoren für Lernkulturen aufgelistet. 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung lassen sich die Lernkulturdimensi-
onen von Fleige jedoch nicht bedingungslos als heuristische Rahmung für die 
empirische Untersuchung übertragen. Die theorieentwickelnde qualitative 
Betrachtung von Lernkulturen bei Fleige (2009) wurde speziell für institutionel-
le Kontextualitäten – Institutionalformen öffentlicher und hier speziell öffent-
lich geförderter evangelischer Erwachsenenbildung – entwickelt und ist folglich 
an diese Kontexte gebunden. Obgleich sich das Verfahren der Lernkulturanaly-
se auch in anderen voneinander abgegrenzten Institutionen (z.B. in Betrieben, 
an Volkshochschulen, Kammern oder gewerkschaftlichen Bildungsträgern) 
anwenden ließe, erscheint es außerhalb dieser institutionellen Rahmungen 
weniger konkrete Bezugs- und Vergleichspunkte zu geben. Um hier analytische 
Schärfe zu gewährleisten bleibt für die Erforschung von Lernkulturen daher 
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nur die Möglichkeit, Einzelanalysen von institutionenspezifischen Lernkulturen 
vorzunehmen und diese dann miteinander zu vergleichen73.  
 
Tabelle 6: Dimensionen von Lernkulturen in der (allgemeinen) Erwachsenen-
bildung 
Lernkultur
Umwelt Organisation und ihre Akteure Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer 
Gesellschaftli-
ches und 
soziales 
Umfeld, 
politische 
Rahmenvorga-
ben 
Leitbilder, 
Organisati-
onsziele, 
Bildungsbe-
griff 
Leitende, ihr 
Bildungs- und 
Professions-
verständnis etc. 
Planende/Lehrende, 
ihr Bildungs- und 
Professionsver-
ständnis, ihr 
Lernbegriff etc. 
Interesse, Bedürf-
nisse, Widerstände, 
Lernstrategien etc. 
 Programme/Angebote für die Fort- und Weiterbildung 
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, ggf. auch für die 
allgemeine Erwachsenenbildung 
 
 Organisations-
kultur 
Disposition 
von Orten, 
Räumen und 
Zeiten für 
Lehren und 
Lernen 
Disposition von Lehr-
/Lern-Arrangements, 
Gestaltung pädagogi-
scher Interaktion 
Selbstorganisiertes 
Lernen, Lernen in 
der Arbeit, Erfah-
rungen aus der 
Arbeitskultur 
 Vollzogene Lernkultur: pädagogische 
Interaktion, Gruppenlernen, Lernen in 
verschiedenen Arbeitsformen 
Quelle: Fleige, 2007, S. 275 
 
Wie verhält sich diese Form der Lernkulturanalyse nun zu intergenerationalen 
Lernkulturen? Intergenerationale Bildung findet institutionsübergreifend statt. 
Da es sich beim intergenerationalen Lernen um auf der Meso- und Mikroebene 
didaktischen Handelns zu realisierende inhaltliche Programmschwerpunkte 
sowie Formen der Zielgruppenorientierung handelt, die weder an Organisatio-
nen noch an Institutionen gebunden sind, greifen institutionenspezifische 
Lernkulturanalysen hier zu kurz. Eine umfassende Lernkulturanalyse für den 
intergenerationalen Bereich der Bildungsarbeit müsste daher einzelne, instituti-
onell verankerte Lernkulturen unter besonderer Beachtung bzw. Selektion 
                                          
73 Vgl. hier auch Gieseke (2009a, S. 75), die die unmittelbare empirische Zugänglichkeit von 
Lernkulturen in Frage stellt. Lernkulturen sind nach ihr nur über eine Vielzahl von Faktoren 
nachvollziehbar, die im Zusammenspiel ein Muster ergeben (ebd.). 
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intergenerationaler Leitgedanken berücksichtigen. Methodologisch wäre ein 
induktives Forschungsdesign sinnvoll, welches zunächst Lernkulturen einzeln 
und später im Zusammenhang analysiert. Dieses Vorgehen erfordert jedoch 
eine ausführliche Beschreibung und Analyse institutionsspezifischer, 
regionenbezogener Kontexte, welche in dieser umfassenden Form nicht im 
Rahmen dieser Arbeit erbracht werden können. Dieses Forschungsdesiderat 
bleibt zunächst bereichsspezifischen Untersuchungen vorbehalten, die dann 
einer vergleichenden Analyse unterzogen werden könnten. Zudem sind das 
Feld und damit die Perspektiven des intergenerationalen Lernens in seiner 
meso- und mikrodidaktischen Fokussierung noch zu gering ausgeprägt, um im 
Rahmen einer derartig komplexen und ganzheitlichen Analyse valide und 
verallgemeinerbare Aussagen zu generieren. Dem Ansatz dieser Arbeit bleibt 
daher eine explorative, theoriegenerierende Sicht vorbehalten.  
Die Programmanalyse (vgl. Kapitel 6.1) als Beschreibung der intergenerationa-
len Angebotswirklichkeit scheint wegen ihres explorierenden Charakters 
angemessener zu sein, um zunächst erst einmal zu beschreiben, wie, wo, wann 
und in welcher Form intergenerationales Lernen überhaupt stattfindet. Die 
Programmanalyse hat aber eben hier nur einen mesodidaktischen 
Ausschnittscharakter und kann weder die Veranstaltungswirklichkeit (Mikro-
ebene) noch die bildungspolitische Maßgaben (Makrodidaktik) wiedergeben. 
Methodologisch ist dem durch triangulative Forschungsdesigns zu begegnen.  
Im Rahmen dieser Arbeit dient der Begriff der Lernkulturen dazu, die Lern-
prozesse von Organisationen und damit die Organisationsentwicklung von 
Trägern der Erwachsenenbildung zu beschreiben, bei denen gesellschaftliche 
Herausforderungen über bildungspolitische Anreizsysteme (Fördergelder, 
Projektmittel), organisationale Begründungszusammenhänge (wirtschaftliche 
Positionierung) und Entwicklungspotenziale (pädagogischer Anspruch und 
pädagogisches Selbstverständnis der Organisation) in Bildungsprogramme 
umgesetzt werden. Damit obliegt den hier untersuchten Lernkulturen ein 
genuin mesodidaktischer Fokus, der auch im Rahmen von Planungskulturen 
diskutiert wird. 
 
4.2.1 Planungskulturen 
Um sich dem Begriff Lernkultur aus dieser genuin mesodidaktischen und damit 
organisationsbezogenen Perspektive anzunähern, erweist sich der Begriff der 
Planungskultur als hilfreich (Dollhausen, 2008a). Planungskulturen sind dem 
Lernkulturbegriff immanent, jedoch noch enger auf das fokussierte 
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mesodidaktische und damit genuin erwachsenenpädagogische Untersuchungs-
feld der Programmplanung zugeschnitten.  
Dollhausen zeigt in ihrer Untersuchung, dass äußere Faktoren einen starken 
Einfluss auf Programmplanungshandeln in Weiterbildungseinrichtungen 
haben, und dass sich daraus natürlich auch Widersprüchlichkeiten im Handeln 
zwischen pädagogischen und ökonomischen Ansprüchen ergeben. So geraten 
„das komplexe Bedingungsgefüge von Gesellschaft, Bildungssystem, Weiter-
bildungsorganisation und pädagogischem Programm“ (Dollhausen, 2008a, S. 
28f.) in die theoretische und empirische Perspektive des Begriffs Planungskul-
tur. 
Als Analyserahmen für ihre Untersuchung wird Kultur als Bezugspunkt heran-
gezogen. Dieses Vorgehen ermöglicht eine konsequente Rekonstruktion der 
Deutungs- und Interpretationszusammenhänge von mesodidaktisch Handeln-
den in Bezug auf die Einflüsse und die damit einhergehenden Anpassungen 
bzw. Veränderungen und Innovationen in der Bildungsarbeit. Im Kontext 
derartiger Planungskulturen sollen intergenerationale Programme untersucht 
und Planer/-innen befragt werden, wobei diese kulturellen Bezüge empirisch 
nachgezeichnet werden können. An dieser Stelle knüpft Dollhausen auch 
implizit an Sieberts Programmplanungsdreieck (2006, vgl. Kapitel 1.4) an. 
Neben Gieseke (2000), die Planungshandeln als vernetztes Angleichungshan-
deln beschrieben und untersucht hat, betrachtet auch Schäffter (2003) den 
organisationspädagogischen Zusammenhang für Planungskulturen folgender-
maßen: 
„Nicht einzelne, herausgehobene Berufspositionen und deren Tätig-
keitsmerkmale sind daher als „pädagogisch“ zu bezeichnen, sondern die 
Gesamtheit einer Weiterbildungsorganisation in ihrem vernetzten Zu-
sammenspiel erfüllt – sofern es ihr überhaupt gelingt – eine spezifisch 
„pädagogische“ Funktion: Sie koordiniert und verknüpft unterschiedli-
che Einzeltätigkeiten, um Lernanlässe zu ermitteln, diese in Form von 
Bildungsangeboten aufzugreifen und zusammen mit den Teilnehmer/ 
innen in Lernprozesse umzusetzen, die es schließlich in fördernden 
Kontexten zu begleiten gilt“ (Schäffter, 2003, S. 63). 
Als Grundannahme für die Entstehung von (intergenerationalen) Programmen 
können zum einen organisationsimmanente Orientierungsmuster wie Pla-
nungsstrategien von Einrichtungen, inhaltliche und fachliche Orientierungen 
der Organisation aber auch subjektive Interessens- und Begründungsmuster 
von Programmplanenden benannt werden. Zum anderen sind aber auch 
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extrinsisch motivierte Orientierungsmuster denkbar, die aus staatlichen Finan-
zierungen bzw. Projektgeldern oder hohen Teilnehmernachfragen resultieren. 
Diese Orientierungsmuster wiederum können entweder pädagogischen oder 
wirtschaftlichen Motiven unterliegen.  
Das Spannungsfeld pädagogischer und wirtschaftlicher Orientierung, welches 
im Rahmen einer grundsätzlichen Vereinbarkeit bzw. Unverträglichkeit disku-
tiert wird (Dollhausen, 2008a, S. 10f.) ist für die Auseinandersetzung mit 
Planungshandeln in der Erwachsenenbildung typisch.  
Als übergeordnete Problemstellungen ergeben sich aus diesem Spannungsfeld 
Fragen, welche auch für intergenerationale Programme Relevanz besitzen: 
- Werden pädagogische Orientierungen zugunsten wirtschaftlicher Erwä-
gungen in den Hintergrund gedrängt? 
- Wird der Konflikt zwischen wirtschaftlichen Effizienz- und pädagogi-
schen Qualitätsvorstellungen geschürt? 
- Kommt es zu eigenwilligen Vermischungen von wirtschaftlichen und 
pädagogischen Orientierungen? 
- Ist eine reflektierte Entwicklung des Zusammenspiels von wirtschaftli-
chen und pädagogischen Orientierungen möglich? (ebd., S. 12) 
Dollhausen (2008a) befasst sich empirisch mit Planungskulturen, indem sie 
nach organisationsspezifisch entwickelten Deutungs- und Interpretationszu-
sammenhängen, die für Planungshandeln, d.h. das Handeln zwischen gesell-
schaftlichen, organisatorischen und subjektiven Erfordernissen, besondere 
Bedeutung haben, fragt. Unter Berücksichtigung vielschichtiger disponierender 
Aspekte wie Selbst- und Aufgabenverständnis, Planungsverständnis sowie 
ökonomischen Planungsgesichtspunkten, wird ein organisationskulturelles Bild 
der Planungspraxis erhoben.  
Ihren systemtheoretischen Zugriff auf Planungskulturen begründet Dollhausen 
mit der These Schäffters, welche die Schaffung einer erwachsenenpädagogi-
schen Organisationstheorie fordert:  
„Wenn Lernorganisation in Zukunft nicht von anderen Funktionssyste-
men instrumentalisiert werden soll, wird es erforderlich sein, die organisa-
torische Dimension erwachsenenpädagogischen Handelns aus einer ge-
sellschaftlichen Bildungsfunktion heraus zu begründen – und nicht mehr 
aus externen Aufgabenzuschreibungen der einen oder anderen (ökonomi-
schen oder sozialpolitischen) Spielart“ (Schäffter, 2003, S. 61).  
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Das Hauptaugenmerk der Ausführungen von Schäffter richtet sich dabei auf 
das spezifisch Pädagogische von Weiterbildungsorganisationen. Als Charakte-
ristikum einer Planungskultur stellt er die Intentionalität pädagogischer Hand-
lungen gegenüber der Zufälligkeit als ‚das Pädagogische‘ heraus (ebd.). Die 
beschriebene Intentionalität pädagogischer Handlungen kann dabei nur organi-
sational, d.h. in der Gesamtheit einer Weiterbildungsorganisation erreicht 
werden, in dem unterschiedliche pädagogische Einzeltätigkeiten (Programm-
planung, Finanzierung, Teilnehmerrekrutierung, Lehrtätigkeit etc.) gemeinsam 
Lernprozesse umsetzen. 
In dieser pädagogischen Grundorientierung arbeitet und entscheidet die 
Organisation über intern entwickelte bzw. kommunikativ eingespielte Wissens-
formen (Dollhausen, 2008b, S. 278f.)74. Die Bedingungszusammenhänge 
innerhalb einer Organisation werden hierbei ständig anhand gesellschaftlicher 
Wirkungsfaktoren, finanzieller Rahmenbedingungen und Teilnehmerorientie-
rungen geprüft, bewertet und reflektiert. Wie Angebote und pädagogische 
Programme entstehen, kann somit aus organisationsspezifischen Deutungs- 
und Interpretationspraktiken rekonstruiert und so auch empirisch erschlossen 
werden. Vor dem Hintergrund dieses Begriffsverständnisses wird der fokussier-
te Rahmen dieser Untersuchung über den Begriff der Lernkulturen noch enger 
auf den Begriff der Planungskulturen orientiert. 
 
4.2.2 Steuerung auf organisationaler Ebene 
Hinsichtlich einer Betrachtung von Planungskulturen sind auch Steuerungspro-
zesse von entscheidender Bedeutung, da sie – die These von Fleige (2009, S. 
59) aufgreifend – Lernkulturen auf der Mesoebene der Erwachsenenbildung 
institutionenspezifisch rahmen.  
Da nur wenige empirisch gesicherte Erkenntnisse über Steuerungspraktiken in 
Organisationen vorliegen und gerade die Motive und Ziele der handelnden 
Akteure sowie deren Einfluss auf Angebote von Interesse sind (Schrader, 
2008a, S. 402), kann die vorliegende Arbeit hier einen empirischen Zugriff 
schaffen. Somit erschließt sich eine weitere theoretische Fundierung der Arbeit 
durch Steuerungsprozesse innerhalb erwachsenenpädagogischer Organisatio-
                                          
74 Dollhausen bezieht sich in ihren Ausführungen ausdrücklich auf die systemtheoretische Betrach-
tungsweise von Entscheidungsprozessen bei Luhmann. „Da es sich bei Organisationen um dynami-
sche Systeme handelt, müssen die Entscheidungsprämissen selbst wiederum zur Entscheidung 
gebracht werden. In diesem Sinn ist in der Systemtheorie von Planung die Rede“ (vgl. Luhmann, 
2000, S. 230 zit. nach: Dollhausen, 2008b, S. 278). 
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nen, welche zusätzlich die Verengung in den begrifflichen Kontext von Pla-
nungskulturen legitimiert. Der vielschichtige Begriff der Steuerung, welcher in 
der Diskussion im deutschen Erziehungs- und Bildungssystem eine deutlich 
staatliche Konnotation (bezogen auf Gesetzgebung, finanzielle und institutio-
nelle Förderung) erfährt, wird im Rahmen dieser Arbeit weiter gefasst. Dazu 
sind die Gedanken von Hartz & Schrader (2008, S. 17f.) hilfreich, die sich an 
der offenen Definition des Governance-Begriffs orientieren, und alle „formal 
and informal modes of regulating social processes“ (Héritier, 2002, S. 185, zit. 
nach Hartz & Schrader, 2008, S. 17) berücksichtigen. Dabei weitet sich der 
Blick für neue Steuerungsakteure und -formen in einem Mehrebenensystem 
von der Makro- über die Meso- bis hin zur Mikroebene.  
Da die Steuerungsprozesse, d.h. die zielgerichtete und bewusste Intervention in 
das soziale System der Erwachsenenbildung (Schrader, 2008b, S. 58) gerade auf 
der organisationalen Ebene (Mesoebene) von besonderer Bedeutung hinsicht-
lich der Entwicklung und Ausdifferenzierung von Erwachsenenbildung er-
scheinen, deutet sich bei Schäffter (1998 und 2001a) seit Mitte der 90er Jahre 
eine „organisationsbezogene Wende“ an, die sich von der Fixierung personaler 
Interaktion löst und „sich lange vernachlässigten Fragen der 
Betriebsförmigkeit, dem Bildungsmanagement und der Organisationsentwick-
lung „zu-wendet““ (Schäffter, 1998, S. 37). 
Zur Dimensionalisierung und Ordnung von Beziehungen im Rahmen eine 
weiter gefassten Steuerungsbegriffs offeriert Schrader (2008b, S. 43ff.) ein 
Analysemodell, das die organisationsbezogenen erwachsenenpädagogischen 
Eigenheiten ebenso wie disziplinübergreifende Governanceansätze aufgreift. 
Für die Meso- und die Makroebene der Weiterbildungsorganisation, d.h. die im 
Rahmen dieser Arbeit zu untersuchenden Bereiche des Weiterbildungssystems, 
bietet Schraders Modell eine grundlegende Heuristik, welche die Vielfalt an 
Formen steuernder Interventionen (ebd., S. 46) auf ein intergenerationales 
Lernangebot theoretisch skizzieren kann. Das Rahmenmodell von Schrader 
verschränkt dabei die pluralen Strukturen und differenten Handlungsebenen 
des Weiterbildungssystems durch unterschiedliche Steuerungsoptionen (hierar-
chische, beobachtende, verhandelnde, kooperative, demokratische Mechanis-
men). Schrader diagnostiziert, dass gerade die Förderung bestimmter Themen-
schwerpunkte (wie intergenerationales Lernen, Alphabetisierungsarbeit, kultu-
relle Bildung etc.) auf bspw. nationaler Ebene ihre Grenze an organisationsspe-
zifischen Steuerungsregimes findet. „Steuerungsversuche nehmen zu, und 
zugleich werden ihre Wirkungen offener“ (Schrader, 2008a, S. 404).  
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4.3 Funktionen intergenerationaler Lernkulturen 
Nachdem die Lernkulturdimensionen für diese Arbeit auf den 
mesodidaktischen Bereich eingegrenzt wurden, soll ein weiterer Zugang zu 
speziell intergenerationalen Lernkulturen über deren Funktionalität in der 
Bildungsarbeit erfolgen. Beginnend mit den am weitesten zurückliegenden 
theoretischen Konzepten und Theorien zum intergenerationalen Lernen, 
werden im Folgenden einige Ansätze zum intergenerationalen Lernen in der 
Erwachsenenbildung vorgestellt, die u.a. aus den Ergebnissen empirischer 
Untersuchungen oder Forschungsprojekten resultieren. Dieses Kapitel ver-
sucht dabei zunächst theoretisch Funktionen intergenerationaler Lernkulturen 
abzuleiten sowie empirische Ergebnisse an mesodidaktischen Handlungs-
schwerpunkten (z.B. Programmplanung, Zielgruppenanalyse, Bedarfsplanung 
etc.) zu spiegeln, um auch hier theoretische Rückkopplungen vornehmen zu 
können. Darüber hinaus werden auch angrenzende Handlungsbereiche der 
Erwachsenenbildung (Genderdidaktik, interkulturelle Didaktik) betrachtet, 
deren Perspektiven auf intergenerationales Lernen übertragbar sind. 
Im Hinblick auf den empirischen Teil ergeben sich so bereits mögliche Katego-
rien, die später mit den Aussagen von mesodidaktisch Handelnden abgeglichen 
werden können, ohne dem theoriegenerierenden Vorgehen zuvorzukommen. 
 
4.3.1 Nach Seidel & Siebert (1990) 
Unter dem Titel „Eine Chance für Intergeneratives Lernen?“ (Seidel & Siebert, 
1990, S. 57) führen Seidel und Siebert in ihrer bereits zweiten Studie zum 
Seniorenstudium in Deutschland ihre intergenerationalen Denkansätze als 
wünschenswerte Nebeneffekte des Seniorenstudiums ein. Als eine der ersten 
relevanten Studien werden dabei intergenerationale Aspekte unter didaktischer 
Perspektive aufgegriffen. Dass dabei häufig programmatisch und ohne wirkli-
che Belege für eine „euphorische Einschätzung des intergenerativen Lernens“ 
(ebd., S. 6) argumentiert wird, stellen die Autoren bereits zu Beginn ihrer Studie 
fest. Es besteht also in dieser Hinsicht theoretischer wie empirischer Nachhol-
bedarf. 
In einschlägigen Expertisen zum intergenerationalen Lernen (Meese, 2005; 
Gregarek, 2006; Neidhardt, 2008; Steinhoff, 2008; Franz et al., 2009) findet 
sich der Ansatz von Seidel und Siebert (1990) vielfach rezitiert. Jedoch zeigt 
sich beim Blick in die Originalstudie, dass sich die vormals von Seidel und 
Siebert getroffene Differenzierung nicht in der heute vielfach gebrauchten 
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Einteilung des Voneinander Lernens, Miteinander Lernens und Übereinander Lernens 
(vgl. Kapitel 5.3.4) wiederfindet, sondern dass die Autoren intergenerationales 
Lernen ohne jegliche Abgrenzung als ein „mehr als nur ein Miteinanderlernen“ 
(Seidel & Siebert, 1990, S. 57) diagnostizieren. Die Gedanken von Seidel & 
Siebert bereiten diese später auch analytisch gebrauchten Kategorien jedoch 
vor. Ein didaktischer Ansatz für intergenerationales Lernen wird mit reflexivem 
Lernen in Verbindung gebracht. Diese Lernform, welche von Siebert als eine 
Lernhaltung definiert wird, schließt Sinn und Zweck von Lernen selbst ein und 
hinterfragt dabei gesellschaftliche Lernanforderungen (Siebert, 1982, S. 48). 
Die in der vorliegenden Studie vor allem interessierenden sozialen Faktoren 
und die Schaffung intergenerationaler Begegnungsräume werden bei Seidel & 
Siebert in den Hintergrund gerückt. Als Hauptfunktionen intergenerationalen 
Lernens lassen sich kritische Selbst- und Fremdreflexion ableiten. Jüngere und 
Ältere sollen gleichermaßen dazu befähigt werden, sich über unterschiedliche 
Standpunkte und Deutungen zu verständigen: 
„Im Gespräch mit einer anderen Generation kann uns bewußt werden, 
wie unsere Weltbilder und Deutungsmuster biographisch und sozialhis-
torisch entstanden sind, warum wir Ereignisse anders wahrnehmen als 
Menschen mit anderen geschichtlichen Erfahrungen. Diese Differenzen 
in der Wahrnehmung betreffen nicht nur den Zweiten Weltkrieg, son-
dern auch Tschernobyl, Asylanten, Sexualität, abstrakte Kunst oder me-
dizinische Probleme“ (Seidel & Siebert, 1990, S. 59). 
Als Fazit der Studie von Seidel & Siebert in Bezug auf intergenerationale 
Didaktikansätze kann jedoch eine Forderung nach einem professionellen 
didaktischen Umgang gegenüber intergenerationalen Lernsituationen herausge-
stellt werden. Da die Selbstreflexion nicht von selbst entsteht, muss sie profes-
sionell angeregt und begleitet werden. So sollten „Die HochschuldozentInnen 
[…] den intergenerativen Diskurs ermöglichen und „Spielregeln“ für eine 
solche Auseinandersetzung vorschlagen“ (ebd., S. 62).  
 
4.3.2 Nach Kade (2007) 
Sylvia Kade hat mit einer Vielzahl umfassender Publikationen zur Zielgruppen-
spezifik der Altersbildung – beginnend mit einer Arbeitsplananalyse (Kade, 
1992) bis hin zur mittlerweile in der zweiten Auflage erschienenen zusammen-
führenden Aufarbeitung der Bildungsarbeit mit Älteren (Kade, 2007) – empiri-
sche und auch theoretische Grundlagen aus erwachsenenpädagogischer Per-
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spektive geschaffen. Mit ihrer Expertise im Bereich der Altersbildung können 
auch intergenerationale Aspekte und Ansätze diskutiert und entwickelt werden. 
Als bislang bedeutendstes empirisches Produkt erweist sich die von ihr 1992 
und 1994 gefundene Kategorisierung der Lernfelder und Themen der Alters-
bildung (vgl. Tabelle 7), für die sie im Anschluss auch eine Lebenslaufdidaktik 
entwirft. 
 
Tabelle 7: Lernfelder und Themen der Altersbildung in der VHS 
Alltag Biografie
Umgang mit Krankheit, Ernährung
Bewegung, Sport, Wandern 
Wohnen im Alter 
Single-Reisen, Stadtausflüge 
Selbsterfahrungsgruppe
Autobiografie, Erzählcafé 
Chronik des Betriebes, Stadtteils 
Umgang mit Trauer und Tod 
Produktivität Kreativität
Stadtführerinnen 
Zeitzeugen in Schulen 
EDV-Anwendungen 
Vorleserinnen in Heimen 
Mal-, Musikgruppe
Theatergruppe 
Schreibwerkstatt 
Multimediagruppe 
Quelle: Kade, 2007, S. 65 
 
Im Lernfeld Biografie geht es um Fragen der biografischen Integration der 
Erfahrungen und um Identitätsbildung. Hier kann nach Kade auch intergenera-
tionales Lernen zugeordnet werden. Im Lernfeld Biografie gibt es vier unter-
schiedliche biografische Zugänge. Zum einen findet Biografiearbeit über die 
Biografie, über den Lebenslauf per se statt. Die im Rahmen der Biografiearbeit 
geschehende biografische Selbstvergewisserung hat das Ziel, Menschen be-
wusst zu machen, dass sie Subjekt und nicht Objekt ihrer Biografie sind und in 
ihrer Biografie Gestaltungsräume bestehen (Kade, 2007, S. 72). Ein weiterer 
Zugang entsteht über den Lebenslauf und die Lebensgeschichte. Ziel der 
Arbeit am Lebenslauf ist die von Alheit (2003) als Schlüsselqualifikation 
bezeichnete Fähigkeit der Biografizität75. Alheit beschreibt Biografizität über 
ihr Potenzial mit selbstwirkenden Aktivitäten gestaltend auf soziale Kontexte 
                                          
75 „Biographizität bedeutet, dass wir unser Leben in den Kontexten, in denen wir es verbringen 
(müssen), immer wieder neu auslegen können und dass wir diese Kontexte ihrerseits als “bildbar” 
und gestaltbar erfahren. Wir haben in unserer Biographie nicht alle denkbaren Chancen, aber im 
Rahmen der uns strukturell gesetzten Grenzen stehen uns beträchtliche Möglichkeitsräume offen. Es 
kommt darauf an, die “Sinnüberschüsse” unseres biographischen Wissens zu entziffern, und das 
heißt: die Potenzialität unseres ungelebten Lebens wahrzunehmen“ (Alheit, 2003, S. 16). 
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rückzuwirken. D.h. aus dem Rückblick auf das eigene Leben erschließen sich 
Entwicklungs- und damit Lernmöglichkeiten für die Gegenwart und Zukunft, 
welche Entwicklungen in unseren strukturellen und institutionellen Rahmun-
gen (Familie, Geschlecht, Habitus, Generation) ermöglichen können (ebd.). 
Der Rekurs auf Biografizität führt bei Kade zum dritten Zugang im Lernfeld 
Biografie. Hier wird Biografiearbeit als Kontingenzbewältigung in vier unter-
schiedlichen Bereichen (erwartbare normative Lebensereignisse, unerwartete 
kritische Lebensereignisse, Epochenereignisse als Generationenschicksal und 
epochenübergreifende Ereignisse) gebraucht (Kade, 2007, S. 74ff.). Gerade in 
der Bearbeitung epochenübergreifender Ereignisse zeigt sie die Bedeutung 
intergenerationalen Lernens. Denn hier können die Forderungen nach histo-
risch-reflexivem Rückbezug und Nachhaltigkeit für Menschen als individuelle 
Glieder in einer „Generationenkette“ (Müller, 2000, zit. nach Kade 2007, S. 76) 
in einer Lernumgebung berücksichtigt werden.  
Das Lernfeld Alltag bezieht sich stärker auf die aktuelle, lebensweltliche 
Situation Älterer, ohne Bezüge zur Vergangenheit oder Zukunft der eigenen 
bzw. anderen Generation herzustellen. Intergenerationales Lernen findet hier – 
außer im Bereich der Erarbeitung von Strategien, z.B. zur Einbeziehung von 
Hilfen und Kooperationen mit jüngeren Menschen im Alltag (durch Rechtsfra-
gen bzgl. Nachbarschaftshilfe oder Pflegedienstleistungen etc.), die zur Steige-
rung der Selbständigkeit führen können – nur wenige Anknüpfungspunkte.  
Im Lernfeld Kreativität und Produktivität liegen hingegen mehrere Ansatz-
punkte für intergenerationales Lernen, da hier häufig thematisch-inhaltliche 
Schnittmengen zu beobachten sind. Zum einen lassen sich diese Schnittmen-
gen im kulturellen Bereich (z.B. Theateraufführungen oder kulturelle Events, 
musikalische Vorführungen oder Geschichtswerkstätten) finden. Ziel der 
kreativen Arbeit in der Altersbildung ist nicht nur die Entfaltung der individu-
ellen kreativen Kompetenzen, sondern auch der Austausch mit anderen über 
einen kulturellen Bedeutungszusammenhang (ebd., S. 77). Zum anderen zeigen 
sich im Lernfeld Produktivität etliche intergenerationale Ansatzpunkte. So ist 
v.a. die Möglichkeit der Weitergabe berufsbiografisch erworbenen Wissens und 
Könnens ein zentrales intergenerationales Handlungsfeld, welches in Berufs-
Paten-Projekten oder Bewerbungstrainings aufgegriffen wird.  
Über die Identifizierung von Ansätzen für intergenerationales Lernen in den 
Lernfeldern der Altersbildung und deren grobe Kategorisierung aus Sicht der 
Altersbildung hinaus können bei Kade weitere didaktische Empfehlungen 
extrahiert werden, die nicht dem intergenerationalen Lernen direkt zugeordnet 
sind, es aber berühren. Unter spezieller Berücksichtigung der Lebenslaufdidak-
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tik, bei der vier Formen unterschieden werden, finden sich die in Tabelle 8 
aufgezeigten Ansätze wieder. 
 
Tabelle 8: Bildungsdidaktik: Lernen im Lebenslauf 
Bildung im Alter (‚für mich‘): 
Biografiebezug 
Bildung für das Alter (‚für uns‘): Lebens-
phasenbezug 
Lernen folgt den in der Vergangenheit 
ausgeprägten Neigungen mit Bezug zur 
eigenen Biografie 
Lernen erfolgt mit Bezug auf verschiedene 
Lebensphasen und kritische Lebensereignisse 
(Familienphase, Lebensmitte, Ruhestand) 
Lernen mit Älteren (‚mit anderen‘): 
Generationsbezug 
Lernen für den Umgang mit Älteren (‚für 
andere‘): Erfahrungsbezug 
Lernen erfolgt mit Bezug zu anderen Genera-
tionen und der Auseinandersetzung mit 
generationalen Fragestellungen (Individualisie-
rung, Krieg der Generationen) 
Lernen erfolgt in Vorbereitung auf den 
Umgang mit Altern und Älteren im Rahmen 
einer Auseinandersetzung mit subjektiven 
Erfahrungen im Kontext des Alterns  
Quelle: eigene Darstellung, vgl. Kade, 2007, S. 156 ff. 
 
Weiterhin setzt intergenerationales Lernen „ein „reziprokes Tausch- oder 
Ergänzungsverhältnis im Generationsgefüge voraus“ (Kade 2007, S. 194). Im 
Bezug auf Biografizität kann nach Kade erst dann ein intergenerationaler 
Dialog stattfinden, wenn der Selbstbezug bzw. der Gebrauchswert des Wissens 
für alle beteiligten Generationen geklärt ist (ebd.). Fehlt dieser Bezug und fehlt 
zudem die Freiwilligkeit und Akzeptanz der Beziehungen, würden Projekte 
zum Generationsaustausch scheitern (ebd., S. 195). 
Als Fazit zu Kades programmatischen Ausführungen – welche ohne empiri-
sche oder fundierte theoretische Begründungen erarbeitet wurden und somit in 
einem hypothetischen Zusammenhang betrachtet werden müssen – lassen sich 
einige didaktische Prinzipien für intergenerationale Lernprozesse benennen, die 
professionelle und institutionelle Voraussetzungen implizieren. So benötigen 
intergenerationale Lernprozesse: 
- eine reflexive biografische Haltung  
- Möglichkeiten des Selbstbezugs, bzw. Gebrauchswertes für alle Beteilig-
ten 
- produktive Verhältnisse zwischen den Generationen (Projekt: Nachhal-
tigkeit) 
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- Freiwilligkeit der Beziehungen (d.h. keine zwanghaften Kontakte) 
- beidseitig motivierte Interessen 
- Akzeptanz der anderen Generation  
- eine zieloffene Didaktik (d.h. weder der Lernanlass noch das Ziel ist be-
kannt76) (vgl. Kade, 2007, S. 193ff.) 
Ein weiteres didaktisches Prinzip lässt sich bei Kade im Erfahrungslernen 
finden, welches bei ihr als didaktischer Kern des intergenerationalen Lernens 
gilt (Kade, 1998, S. 43f.). Erfahrungen sind nach ihrem Verständnis persönlich 
bedeutsame und situativ gebundene Wissenselemente. In Anlehnung an 
konstruktivistische Lerntheorien sind die Erfahrungen bei Kade weiterhin 
personengebunden, d.h. sie begrenzen sich auf eine „raumzeitliche“ Weltsicht. 
Hierin liegt auch die Bedeutung für intergenerationale Bildung, denn diese 
„raumzeitliche Bindung macht Erfahrungen prinzipiell einmalig und unwieder-
holbar“ (ebd.). Für die Arbeit mit unterschiedlichen Generationen bedeutet 
dies, nicht nur ein Lernen zu ermöglichen, bei dem Erfahrungen übernommen 
werden können, sondern die Voraussetzungen für die Bewusstwerdung von 
Erfahrungsdifferenzen, d.h. von generationalen Erfahrungsunterschieden 
didaktisch zu ermöglichen. Aus dieser Zielstellung leitet Kade auch eine 
wichtige Funktion intergenerationaler Bildung ab:  
„Die wichtigste Erfahrung, die aus dem Erfahrungsaustausch gewonnen 
werden kann, ist die Einsicht in die Veränderbarkeit des eigenen Lebens 
und in die Wandelbarkeit der Verhältnisse. Quasi nebenbei wird im Aus-
tausch mit der anderen Generation die Erkenntnis erworben, daß sich 
die Zeiten ändern und wir uns mit ihnen. Erfahrungslernen ist Lernen in 
der Zeitdimension. Dennoch steht die Aneignung einer Erfahrung – als 
eigenerfahrene wie als mitgeteilte – stets im Dienste der Gegenwart. Aus 
der mitgeteilten Erfahrung entnehme ich mir nur das, was mir eine Ant-
wort auf eine aktuelle, auf noch offene Lebensprobleme zu geben ver-
spricht oder was brauchbar für die Lebensbewältigung oder die Lösung 
eines Handlungsproblems zu sein scheint“ (ebd., S. 45). 
Neben der Funktion intergenerationaler Bildung impliziert Kade gleichzeitig 
ein didaktisches Prinzip für intergenerationale Bildung, welches auf die Motiva-
tion und Bedürfnisse der Teilnehmer/-innen in intergenerationalen Arbeits-
gruppen rekurriert und an subjektwissenschaftlichen Lerntheorien orientiert zu 
                                          
76 Hier verweist Kade auf die von Schäffter (2001a, S. 23ff.) formulierte Möglichkeit einer zieloffenen 
Transformation, deren didaktische Charakteristika in z. B. Zukunftswerkstätten, Zielfindungssemina-
ren, Lebenslauf- und Karriereplanung oder biographischem Lernen münden können.  
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sein scheint. Subjektwissenschaftlich gedacht, können Menschen erst dann 
lernen, wenn sie ihre Handlungsfähigkeit als eingeschränkt empfinden, und 
wenn für sie durch Lernen die gesellschaftliche Teilhabe, Erweiterung bzw. 
Erhöhung von Lebensqualität erwartet werden kann (Holzkamp, 1993, S. 
189f.). Lernen wird als ein Selbstverständigungsprozess verstanden. Subjekt-
wissenschaftliche Didaktik versucht also, subjektive Lerninteressen und Erfah-
rungen in neue Handlungs- und Erfahrungsoptionen umzuwandeln. Die 
(intergenerationale) Handlungsfähigkeit, d.h. die Fähigkeit, Erfahrungen 
anderer Generationen zu verstehen und zu reflektierten, wird erweitert. 
Als problematisch an der intergenerationalen Arbeit empfindet Kade, dass die 
Erfahrungen Älterer keineswegs automatisch auf die Interessen Jüngerer 
treffen. Der Interessensbezug kann aber pädagogisch hergestellt und bewusst 
gemacht werden, so dass „der vergleichende Blick, der im Eigeninteresse neue 
Sichtweisen für die Gegenwart und Zukunft erschließt“ (Kade, 1998, S. 47) 
intergenerationales Lernen ermöglicht. 
 
4.3.3 Nach Tippelt et al. (2009) 
Eine aktuelle empirische Auseinandersetzung mit intergenerationalem Lernen 
findet sich bei Tippelt et al. (2009). Für die Operationalisierung von intergene-
rationalen Lernprozessen wurde der historisch-soziologische Generationenbe-
griff nach Mannheim77 bemüht. Zudem berücksichtigt diese repräsentative 
Untersuchung78 vorrangig außerfamiliale Bildungskontexte. Neben allgemeinen 
statistischen Ergebnissen, welche die Kontakthäufigkeit, Einstellungen und 
subjektiven Bewertungen der Älteren (45- bis 80-Jährigen) gegenüber Jüngeren 
identifizierten, wurde das Interesse an intergenerationalem Lernen79 eruiert und 
                                          
77 Der Begriff wird auch von anderen Autoren in der Erwachsenenbildung analytisch in unterschied-
lichen Kontexten herangezogen (vgl. Schäffer, 2003; Franz, 2010). 
78 Die Studie basiert auf dem Forschungsprojekt „EdAge“ der Ludwig-Maximilians-Universität 
München, das im Auftrag des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) zwischen 
2006 und 2008 durchgeführt wurde. Die Datenbasis der Studie bilden Experteninterviews, eine 
repräsentative Erhebung an 4.500 Personen sowie Gruppendiskussionen und Tiefeninterviews. 
Zielgruppe der Studie sind die anderen Erhebungen häufig unterrepräsentierten 65- bis 80-Jährigen. 
79 Hier ist zu betonen, dass Tippelt et al. zwar auf die Bedeutung eines kritisch-reflexiven Generatio-
nendialogs hinweisen (Tippelt et al., 2009, S. 146), die Ergebnisse der Erhebung jedoch nicht auf 
diese Bedeutung hin interpretiert werden können, da das Bewusstsein der Befragten gegenüber solch 
einer intergenerationalen Dialogform nur in den wenigsten Fällen ausgeprägt ist. Es ist hier vermut-
lich davon auszugehen, dass die Befragten intergenerationales Lernen eher mit einer intergeneratio-
nalen Begegnung als mit einem kritisch-reflexiven Dialog verbinden. 
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typologisiert. Ein entscheidendes didaktisches Kriterium hinsichtlich der 
Zielgruppenorientierung von intergenerationalen Lernprozessen wird in These 
von Tippelt et al. vermutet, dass die stärksten Prädikatoren für ein Interesse an 
einem intergenerationalen Dialog in der regelmäßigen Betreuung von Enkel-
kindern und im außerfamilialen Kontakt zu Jüngeren gesehen werden. Des 
Weiteren schätzen 79 % der Älteren den intergenerationalen Austausch mit 
Jüngeren in einem Weiterbildungsangebot als „wichtig“ bzw. „sehr wichtig“ ein 
(Tippelt et al., 2009, S. 152).    
Die Typologisierung des Interesses an intergenerationalem Lernen ergab drei 
Typen: die „Zurückhaltenden“, die „Skeptiker“ und die „Enthusiasten“. Auch 
wenn sich innerhalb der Typen z.T. schwer nachvollziehbare 
Dimensionalisierungen ergaben, hat der Typus der Zurückhaltenden (überwie-
gend Personen mit niedrigen und mittleren Bildungsabschlüssen) allgemein ein 
geringeres Interesse an formaler Weiterbildung. Unter Verweis auf Einschrän-
kungen und Bedingungen an intergenerationales Lernen bei Tippelt et al., 
welche nur knapp ausgeführt werden, sticht jedoch die thematische Abhängig-
keit (Thema der Veranstaltung) der „Zurückhaltenden“ heraus (ebd. S. 153) 
Die „Skeptiker“ (häufig lernentwöhnte Personen mit einfachen und mittleren 
Bildungsabschlüssen) sehen sich eher in altershomogenen Weiterbildungsange-
boten verortet, da besonders hier intergenerationale Konflikte und Schranken 
gering gehalten werden könnten. Gefühle wie Unbehagen, Verunsicherung und 
kognitive Unterlegenheit gegenüber integenerationalem Lernen sind bei diesem 
Typ vordergründig. Der Kontakt und Austausch mit Gleichaltrigen ist jedoch 
bei den Skeptikern als Motivation zu verstehen, intergenerationale Lern- und 
Bildungsangebote überhaupt auszuprobieren. 
Die „Enthusiasten“ verfügen zumeist über höhere Bildungsabschlüsse und sind 
bereits häufig erfahren im Umgang mit jüngeren Mitlernenden oder mit inter-
generationalen Gruppen80. Die generelle Offenheit der „Enthusiasten“ gegen-
über intergenerationalen Lernarrangements gründet sich auf einer Form sozial-
integrativer Motivation, welche durch Gedanken der Solidarisierung, gesell-
schaftlichen Integration und Innovation anstelle von Exklusion, Toleranz und 
persönlichen Bereicherung geprägt ist (ebd. S. 153ff.). 
Das Fazit der Autor/innen zu ihrem kurzen intergenerationalen Exkurs im 
Rahmen der EdAge-Studie ist – auch im Hinblick auf eine intergenerationale 
                                          
80 Schmidt & Tippelt weisen darüber hinaus vor dem Hintergrund der EdAge-Studie auf einen 
Zusammenhang von höherer Bildung und Kontakt zur jüngeren Generation hin (Schmidt & Tippelt, 
2009, S. 84). 
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Didaktik – die Notwendigkeit „neben der Ermöglichung eher beiläufiger 
Austauschprozesse zwischen Generationen auch den pädagogisch interessanten 
intergenerativen Dialog zu initiieren, der für sich bereits als Bildungsprozess 
verstanden werden kann und in anderen Lebensbereichen zu wenig stattfindet 
(vgl. Knopf 1997)“ (Tippelt et al., 2009, S. 155; Schmidt & Tippelt, 2009, S. 
80). Die in diesem Zusammenhang formulierte Forderung nach didaktischen 
Szenarien, welche die Unterschiedlichkeit der Generationen in pädagogischen 
Prozessen berücksichtigen, aber auch Konflikte ermöglichen, thematisieren 
und reflektieren sollten, wird nicht hinreichend genug begründet, um theorie-
wirksam zu sein. Als vielversprechendes Konzept zur Umsetzung intergenera-
tionalen Lernens wird eine methodische Vielfalt und die Selbstorganisation der 
Lernenden vorgeschlagen (Tippelt et al., 2009, S. 155). Auch hier zeigt sich, 
dass gängige Formeln neuer Lernkulturen (aus der Sicht der Mikroebene) als 
Floskel für neue Lernformen herangezogen werden, ohne dass diese empirisch 
belegt wurden. Dem von Schmidt & Tippelt selbst ausgewiesenen Forschungs-
desiderat, „Möglichkeiten intergenerativen Lernens zu erforschen“ (Schmidt & 
Tippelt, 2009, S. 86), konnte mit den gelieferten Ergebnissen und Interpretati-
onen nicht entsprochen werden.  
Nichtsdestotrotz geben die Ergebnisse der EdAge-Studie eine für die 
Mesoebene entscheidende Orientierung im Hinblick auf die Zielgruppen 
intergenerationaler Lernarrangements. Anhand der Ergebnisse der Studie und 
der Typologisierung kann von einer Korrelation des Bildungsniveaus mit 
Interesse an intergenerationalem Lernen ausgegangen werden. Aus sozial-
integrativer Sicht lässt sich dieser Fakt dahingehend bewerten, dass – unabhän-
gig von hier fehlenden empirischen Ergebnissen – Menschen mit niedrigeren 
bis mittleren Bildungsabschlüssen spezielle Ansprachen für intergenerationales 
Lernen benötigen. Diese Ansprachen sollten auf die spezifischen Bedürfnisse, 
z.B. hinsichtlich thematischer Gestaltung eingehen (Mesoebene) und diese 
auch im Prozess einer intergenerationalen Bildungsmaßnahme (Mikroebene) 
berücksichtigen, indem bspw. Ängste und Vorbehalte81 aus Sicht der Adressa-
ten intergenerationaler Bildung angesprochen und vor dem Hintergrund von 
Befindlichkeiten im Umgang der Generationen reflektiert werden. 
 
                                          
81 In der Studie von Tippelt et al. (2009, S. 153) werden derartige Ängste und Vorbehalte von 
Teilnehmden wie folgt beschrieben: „hinter den anderen zurück zu bleiben“, dem Lerntempo nicht 
Stand halten zu können, „nicht mehr dazuzugehören“ (ebd.). Darüber hinaus wurde das Gefühl der 
mangelnden Integration sowie Unterlegenheit gegenüber jüngeren Generationen beschrieben. 
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4.3.4 Nach Franz et al. (2009) und Franz (2010) 
Die beiden genannten Publikationen sind eingebettet in das im Rahmen der 
Katholischen Bundesarbeitsgemeinschaft für Erwachsenenbildung (KBE) 
gestaltete und vom BMBF geförderte Projekt „Generationen lernen gemein-
sam: Nachhaltigkeit“. Die beiden im Vorfeld erschienenen einführenden 
Praxisbände „Generationen lernen gemeinsam: Theorie und Praxis intergenera-
tioneller Bildung“ und „Generationen lernen gemeinsam: Methoden für die 
intergenerationelle Bildungsarbeit“ richten sich in erster Linie an professionelle 
Akteure der Erwachsenenbildung, um sich im Feld des intergenerationalen 
Lernens zu orientieren und dafür eine grundlegende und vor allem handlungs-
orientierte, konzeptionelle Basis zu schaffen. Die theoretisch-empirische 
Fundierung des Projektes und der bisherigen Beiträge liefert Franz mit der 
Veröffentlichung ihrer Dissertation (Franz, 2010).  
Die Zielstellung der Arbeit von Franz ist zum einen die Auseinandersetzung 
mit dem noch unzureichend bearbeiteten Thema des intergenerationalen 
Lernens, d.h. dem Lernen zwischen mehreren gleichzeitig lebenden Generati-
onsangehörigen, im speziellen Kontext der Erwachsenenbildung. Zum anderen 
soll der Frage nachgegangen werden, wie Erwachsenenbildner/-innen mit der 
Herausforderung intergenerationellen Lernens umgehen, wie sie sie interpretie-
ren und in ihren Einrichtungen entwickeln (ebd., S. 20).  
Das zweite Kapitel erläutert den theoretischen Kontext dieser beiden Zielstel-
lungen. Dabei werden auch die konzeptionellen Zugänge zum intergeneratio-
nalen Lernen sowie die in diesem Kontext spezifisch bedeutsame didaktische 
Funktion des Explizierens (ebd., S. 37), d. h. des pädagogischen Sichtbarma-
chens impliziter, häufig familial orientierter Generationendialoge, diskutiert.  
Die leitende Theorielinie der Arbeit entwickelt sich im dritten Kapitel an dem 
für die Erwachsenenbildung bereits etablierten Konzept des Generationenkon-
zepts bei Karl Mannheim82, welcher Generationszugehörigkeit vor dem Hin-
tergrund einer kollektiv geteilten inneren Erlebniszeit definiert (ebd., S. 50) und 
dies als „konjunktiven Erfahrungsraum“ bezeichnet. Vor diesem theoretischen 
Hintergrund wird auch der methodische Ansatz der Arbeit vorgestellt. Der 
methodische Rekurs auf Mannheims konjunktiven Erfahrungsraum im Rah-
men der dokumentarischen Auswertung der im Rahmen der Studie geführten 
Gruppendiskussionen erfährt allerdings im Kontext dieser Untersuchung eine 
empirische Engführung, da nicht die kollektive Erkenntnis generationaler und 
                                          
82 Dieser Begriff wurde auch in der EdAge Studie (Tippelt et al., 2009) zu Grunde gelegt. 
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damit konjunktiver Erfahrung, sondern die atheoretische Handlungslogik der 
Erwachsenenbildner/-innen als konjunktive Erfahrung betrachtet und rekon-
struiert wird. 
Eine zentrale Bedeutung kommt dieser Studie v. a. im Hinblick auf professio-
nelles intergenerationales Handeln zu, da hier eine empirische und analytische 
Unterscheidung zwischen professionalisierten und nicht-professionalisierten 
Erwachsenenpädagog/-innen dieses Programmbereichs getroffen wird. Erstere 
haben in Franz’ Sample bereits an einer Qualifizierungsmaßnahme zum inter-
generationalen Lernen teilgenommen und selbst verschiedene intergenerationa-
le Lernarrangements geplant und begleitet. Die nicht-professionalisierten 
Erwachsenenpädagog/-innen nahmen noch nicht an einer Qualifizierung im 
Bereich des intergenerationalen Lernens teil, bereiteten sich jedoch auf eine 
solche vor, womit die Interessenlage und Orientierung zum intergenerationalen 
Lernen bei beiden Samplegruppen bereits im Vorfeld stark ausgeprägt waren 
und das Sample damit einen selektiven Charakter aufweist. 
Der im fünften Kapitel vorgestellte methodische Teil der Rekonstruktion und 
Verdichtung des empirischen Materials aus den Gruppendiskussionen in 
Verbindung mit den marginal eingeflochtenen arrondierenden Daten 
(Teilnehmendenbefragung und Beobachtungen) bietet einen gelungenen 
Zugriff auf das professionelle Feld des intergenerationalen didaktischen Han-
delns.  
Eine Typisierung von drei Idealtypen intergenerational arbeitender Erwachse-
nenbildner/-innen erklärt zusätzlich, wie das Verständnis von intergenerationa-
lem Lernen auf die Erarbeitung und Ausgestaltung mikrodidaktischer Lernsze-
narien wirken kann und theoretisiert somit professionelle Handlungsmuster.  
In der Auseinandersetzung mit ihren Ergebnissen versucht Franz ihre empiri-
schen Erkenntnisse theoretisch mit anderen wissenschaftlichen Perspektiven 
zu verzahnen bzw. theoretische Konzepte mit den gewonnenen Daten anzurei-
chern. Dabei stellt sie fest, dass v. a. für Jugendliche intergenerationale Bil-
dungsprozesse identitätsbildend sein können und die Konfrontation mit dem 
Fremden, als ein didaktisches Mittel, Jugendlichen in der Phase des Fremd- und 
Selbsterlebens die Ausbildung generationaler Identität ermöglicht (ebd., S. 166). 
Auf der Seite der Älteren hingegen wirken weniger identitätsbildende als 
vielmehr stabilisierende Orientierungsmuster, welche den Älteren im Austausch 
ihrer Erfahrungsräume und Lebenswelten mit Jüngeren Vergewisserungs- und 
Reflexionsoptionen ermöglichen. 
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Der Ausblick der Publikation gibt gleichermaßen Anregungen für die Praxis 
und die Erforschung intergenerationalen Lernens. Bezogen auf die praktische 
Gestaltung von intergenerationalen Lernarrangements kann die Interpretation 
der Befunde von Franz aufzeigen, dass bspw. klare Zielgruppenbeschreibungen 
oder gemeinsame (generative) Themen entscheidend für die Planung sind. 
Zudem sind besonders die generationalen Verhältnisse (genealogisch, histo-
risch-soziologisch oder pädagogisch) bei der Planung von Veranstaltungen zu 
unterscheiden. Genealogisch orientierte Veranstaltungen der Familienbildung 
(d.h. Kinder lernen gemeinsam mit/von Älteren) sind bspw. weniger 
didaktisiert und unter Bereitstellung handlungsorientierter Lernumgebungen zu 
implementieren. 
Für die Funktionszuschreibungen intergenerationalen Lernens nimmt die 
Publikation einen wichtigen Stellenwert ein. Vor dem Hintergrund einer 
erwachsenenpädagogischen Verortung intergenerationaler Bildungsarbeit stellt 
Franz fest, dass intergenerationales Lernen im allgemeinen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs als implizites Lernen zwischen Generationen innerhalb 
einer vorwiegend familialen Generationenfolge verengt wird (ebd., S. 30). Die 
als Herausforderung formulierte Aufgabe der Erwachsenenbildung ist es nun, 
intergenerationale Bildungsprozesse zu implementieren, bei denen „der Gene-
rationenaspekt stets didaktisch und inhaltlich mit reflektiert und damit im 
Bildungsprozess expliziert wird“ (ebd., S. 31). Der Aspekt der „Explikation“, 
d.h. der didaktisch angeleiteten Bewusstmachung und Reflexion generationaler 
Erfahrungen, Perspektiven und Themen grenzt dabei professionelles intergene-
rationales pädagogisches Handeln in der Verwendung des Bildungsbegriffs 
(ebd., S. 32) von impliziten Angeboten nicht reflektierter und damit nicht 
professioneller intergenerationaler Angebote ab.   
Die Funktionalität intergenerationaler Angebote orientiert sich dabei in ihrer 
Definition und in ihrer Verwendung des Bildungsbegriffs an den Formulierun-
gen von Kade (2007, S. 129). 
Dennoch bietet sich im Anschluss an die von Franz vorgenommene Untersu-
chung die Möglichkeit der Triangulation von Daten, um im Hinblick auf 
professionalisierte und nicht-professionalisierte intergenerational Tätige diffe-
renzierter zu argumentieren. 
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4.3.5 Nach Eisentraut (2007) 
Mit ihrer Arbeit gelingt Eisentraut eine von wenigen empirischen Ausführun-
gen zum intergenerationalen Lernen speziell im Bereich intergenerationaler 
Projekte. Vor allem werden Motivations- und Wirkungsstrukturen intergenera-
tionaler Projekte untersucht, deren Ergebnissen pädagogisch interpretierbare 
Empfehlungen und didaktische Ansätze beinhalten. Auch im Rahmen der 
Theorie intergenerationalen Lernens bei Eisentraut (2007) finden sich Ansätze 
expansiven Lernens wieder. Mit Bezug auf Mannheims (1975) Theorie des 
konjunktiven Erfahrungsraums und der Auslegung von Schäffer (2003) müssen 
beim intergenerationalem Lernen aus generationsspezifischen (Bildungs)-
Erfahrungen intergenerationale Bildungsprozesse hergestellt werden (Eisen-
traut, 2007, S. 281f.). Dieser Forderung kann dabei nur nachgekommen wer-
den, „wenn habituelle Erfahrungsbestände in intergenerationellen Begegnun-
gen in Frage gestellt, also „problematisch“ werden und die Differenzerfahrun-
gen ein „Weiter-So“ unmöglich machen“ (ebd.). Anerkennung bzw. soziale 
Wertschätzung (z.B. das Gefühl zu haben, das eigene Wissen ist für andere 
Generationen interessant und nutzbar) gelten dabei als Hauptmotive von 
Teilnehmenden an Projekten zum intergenerationalen Lernen.  
Des Weiteren arbeitet Eisentraut heraus, dass familienähnliche Beziehungen als 
Ergebnis intergenerationaler Projekte angesehen werden können (ebd., S. 285). 
Für die Mesoebene didaktischen Handelns (d.h. hier vorrangig als Empfehlun-
gen für Programmplanende intergenerationaler Arbeit zu verstehen) ergeben 
sich aus den Ergebnissen aus der Untersuchung folgende Hinweise:  
- Menschen, die an einem intergenerationalen Miteinander interessiert 
sind, haben den Wunsch nach regelmäßigen Kontakt.  
- Eventartige Begegnungsformen sind dazu weniger geeignet. 
- Der Zeitraum für intergenerationale Projekte sollte längerfristig und 
dauerhaft angelegt sein, um auch familienähnliche Beziehungen entste-
hen zu lassen 
- Kooperationspartner (Pflegeheime, Kindergärten, Schulen) tragen zum 
Projekterfolg bei 
(ebd., S. 285f.)   
 
4.3.6 Nach Liegle & Lüscher (2008) 
Ohne konkreten begrifflichen Bezug zu intergenerationalen Lernkulturen 
geben Liegle & Lüscher (2008) in ihrem Aufsatz zur generativen Sozialisation 
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einen neuen theoretischen Impuls, der unbedingt auf intergenerationale Lern-
prozesse zu beziehen ist. Unter generativer Sozialisation werden hier Bildungspro-
zesse verstanden, die „das gegenseitige Lernen vor dem Hintergrund einer 
gemeinsamen Aneignung des sozialen und kulturellen Erbes“ (Liegle & Lü-
scher, 2008, S. 141) fokussieren. Dabei entstehen z.T. ambivalente Erfahrun-
gen, welche in der Konstitution von neuen, folgenden Generationen relevant 
sind. D.h. Sozialisationsprozesse sind an die Dynamik von Generationenfolgen 
gekoppelt. Generative Sozialisation verschränkt so die individuellen Bildungspro-
zesse mit den gesellschaftlichen (häufig institutionalisierten) Erziehungsprozes-
sen. Bezogen auf einen Lernprozess bedeutet dies, dass sich Sozialisation 
immer in Auseinandersetzung mit den „sich im Lebenslauf anhäufenden und 
verändernden unbewussten und bewussten Erfahrungen von Eingebundenheit 
in Generationenbeziehungen“ (ebd., S. 148) entwickelt. Für die Beziehungs- 
und Lernverhältnisse zwischen den Generationen ergibt sich dadurch auch eine 
sozialisierende Funktion, in der generationale Ambivalenzen im Rahmen der 
intergenerationalen Bildungsarbeit explizit gemacht und bearbeitet werden 
können. Damit knüpfen Liegle & Lüscher (2008) an eine Funktion intergenera-
tionaler Bildungsarbeit an, die auch bei Schäffer betont wird. So sollen „Bil-
dungsprozesse vom Reflexivwerden von Kollektivvorstellungen her“ (Schäffer, 2003, S. 
218, kursiv im Original) gedacht werden. 
 
4.3.7 Andere Ansätze 
Im Folgenden werden weitere Ansätze rezipiert, welche den Diskurs des 
intergenerationalen Lernens mitbestimmen, jedoch nicht über einzelne Studien 
oder umfänglichere Forschungskontexte wie bspw. bei Franz (2009; 2010) oder 
Eisentraut (2007) den Diskurs maßgeblich prägen. 
Friebe (2010, S. 169 ff.) betrachtet intergenerationale Lernarrangements und 
generationsübergreifende Angebote als eine Form inkludierender Weiterbil-
dung, da hier der Dialog und der Wissensaustausch zwischen den Generatio-
nen Exklusionstendenzen vorbeugen können. 
Für Faßnacht (1993, S. 20f.) ergeben sich aus dem Rückgang eines Zusammen-
lebens verschiedener Generationen in gemeinsamen Lebenswelten, die sich zur 
Zeit der Veröffentlichung vorrangig im Familienkontext bewegten, Konse-
quenzen wie Entfremdung, Toleranzverlust, Erfahrungs- und Verständnisver-
lust. Aus seiner Sicht sollte Lernen als lebenslanger und dialogischer Aus-
tauschprozess zwischen den Generationen verstanden werden. Wird dieser 
Prozess des Lebenslangen Lernens, der nicht nur in fachlicher, sondern auch in 
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sozialer und personaler Hinsicht relevant ist, für alle Generationen betont, 
werden unterschiedliche Generationen gleichermaßen in diesem lebenslangen 
und dialogischen Lernprozess angesprochen. In einem zweiten Ansatz erfolgt 
nach Faßnacht Lernen immer auch in Auseinandersetzung und Konfrontation 
mit Differenzerfahrungen. Die Auflösung dieser Dissonanzen erfolgt durch 
Integration und Kommunikation von Erfahrungen. Hierfür bieten intergenera-
tionale Begegnungen entscheidende Impulse (ebd., S. 21). Aus diesen Ausfüh-
rungen erwachsen Anforderungen an die Erwachsenenbildung, welche diese 
Problemlagen im Umgang der Generationen miteinander in ihrer Arbeit 
aufgreifen muss und welche bereits in der Praxis erprobt, jedoch nicht empi-
risch ausgewertet wurden: 
- Begegnungsräume eröffnen 
- Berücksichtigung der Bedürfnisse älterer und jüngerer Menschen in der 
Konzeptionsphase 
- Tendenz zu offenen, erfahrungsorientierten, kommunikativen und pro-
zesshaften Veranstaltungsformen 
- Konflikte zulassen und deren Bearbeitung ermöglichen 
- Gegenseitige Vorurteile gemeinsam bearbeiten 
- Übungsfelder im Umgang miteinander schaffen 
- Methodenvielfalt 
- Förderung eines partnerzentrierten Verhaltens und der Dialogfähigkeit 
(ebd., S. 21f.) 
Als Fazit dieser praktischen Erfahrungen, die ohne theoretische Begründungen 
auskommen, beschreibt Faßnacht intergenerationales Lernen als zeitaufwendi-
gen „Königsweg“ (ebd., S. 23). 
Im Rahmen seiner Diskussion um Fremdheit im Kontext interkultureller 
Lernerfahrungen bzw. Bildung gilt Fremdheitserleben bei Schäffter (1997) als 
Lernanlass, welcher „einmal als aktive Aneignung von einer in der Ferne 
gesuchten Fremdheit, zum anderen als rezeptive Verarbeitung einer von außen 
zukommenden Fremdheit“ (ebd., S. 91) auch auf generationale Fremdheits- 
und Distinktionserfahrungen bezogen werden kann. Ausgehend von der These, 
dass kulturelle und generationale Gehalte gleichartige Differenz- und 
Ambivalenzerfahrungen generieren, ermöglichen Fremderfahrungen über die 
Reflexion und Bestimmung des Eigenen eine Weiterentwicklung der eigenen 
kulturellen wie generationalen Identität. „Aus dieser Perspektive kann das 
Fremdheitserleben in intergenerationellen Bildungskontexten dahingehend 
beschrieben werden, dass die Auseinandersetzung mit einer fremden Generati-
on zu einer Reflexion und Bestimmung des Eigenen führen kann“ (Franz, 
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2010, S. 165). Analog zur interkulturellen Bildung bei Schäffter (1997, S. 125) 
kann intergenerationale Bildung verstanden werden als nicht stofflich vermit-
telbare, sondern prozesshafte Auseinandersetzung „mit der Differenz zwischen 
Eigenem und Fremdem“ (ebd.). Didaktische Entscheidungen werden damit 
zwar getroffen, jedoch kommen diese scheinbar ohne gezielte Planung und 
theoretische Fundierung aus. Damit spiegeln sich an dieser frühen Auseinan-
dersetzung bei Schäffter spätere vergleichbare Ansätze (z.B. Eisentraut, 2007; 
Franz et al., 2009), welche intergenerationales Lernen bewusster in Lernsituati-
onen integrieren und damit in einen pädagogisch sinnvollen und didaktisierten 
Kontext (vgl. Kapitel 4.2) einbetten.  
Opaschowski leitet auf Basis einer nicht-repräsentativen Befragung von 253 
Hörer/-innen der Vorlesung „Die Zukunftsgesellschaft“ an der Universität 
Hamburg im Sommer-Semester 2003 folgende Funktionen und damit Nutzen-
zuschreibungen intergenerationalen Lernens ab, die er für Ältere und Jüngere 
ausdifferenziert dargestellt hat (vgl. Tabelle 9).  
 
Tabelle 9: Was Jüngere und Ältere und Ältere von Jüngeren lernen können 
Was Jüngere von Älteren lernen können Was Ältere von Jüngeren lernen können 
Erfahrung  
(Lebens-, Berufserfahrung) 
Spontaneität 
(Spontane Begeisterung, Spontane 
Begeisterungsfähigkeit) 
Gelassenheit  
(Ruhe, Geduld, Ausgeglichenheit) 
Flexibilität 
(in Lebensführung und Arbeitsalltag) 
Kontinuität  
(Weitergabe von Bewährtem) 
Toleranz 
(Vorurteilslosigkeit, Akzeptanz von 
Fremden) 
Rücksichtnahme  
(Verständnis, Einfühlungsvermögen) 
Offenheit 
(Aufgeschlossenheit, offen für neue Ideen) 
Abgewogenheit  
(Bedachtheit vor dem Handeln) 
Risikobereitschaft 
(Mut zum Risiko, Risikofreude) 
Zuhören können  
(Freundlichkeit, Höflichkeit, Respekt) 
Neugier 
(Interesse an Neuem und neuen Sichtwei-
sen) 
Pragmatismus  
(Praxisnähe, Rhythmus, Distanz) 
Technikbegeisterung 
(Freude an neuen Techniken/ Medien) 
Traditionsbewusstsein  
(„Lebende Geschichte“, „Alte Werte“) 
Unbekümmertheit (Unvoreingenommen-
heit, Unbefangenheit) 
Langfristperspektive  
(Zeitfaktor, „reifen lassen“) 
Lebensbejahung 
(Angstfreiheit, Zuversicht) 
Wertschätzung von Gesundheit Zukunftsoptimismus
(Vision, Idealismus) 
Quelle: Opaschowski, 2004, S. 143f. 
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Die Ergebnisse stützen die bislang empirisch so randständig bearbeitete 
intergenerationale Praxis vor allem hinsichtlich möglicher Nutzenpotenziale 
intergenerationalen Lernens, müssen aber auf einem repräsentativen Niveau 
und über verschiedene Institutionalisierungskontexte hinweg weiter verfolgt 
werden. Zudem könnten über die Ergebnisse erste Kategorien für künftige 
standardisierte Teilnehmendenbefragungen gewonnen werden. 
 
4.3.7.1 Die Perspektive der geschlechtergerechten Didaktik  
Analog zur generativen Sozialisation, d.h. der „im Spannungsfeld von Individuum 
und Gesellschaft verlaufenden Prozesse der Ausbildung sozialer Identitäten 
unter besonderer Berücksichtigung ihrer Einbettung in Beziehungen zwischen 
sowie innerhalb von Generationen“ (Lüscher, Liegle & Lange, 2009, S. 4; vgl. 
Kapitel 4.3.6), ist auch die Gendersozialisation ein Thema in der (Erwachse-
nen)Bildung (vgl. Faulstich-Wieland, 2008; Gieseke, 2009b). Ausgelöst und 
unterstützt durch die einschneidenden, globalen sozialen Errungenschaften der 
Frauenbewegung – und letztlich gefördert über bildungspolitische Begrün-
dungszusammenhänge (Derichs-Kunstmann, 2000, S. 38) – sind hier der 
intergenerationalen Didaktik ähnliche makrodidaktische Ursprünge in der 
Begründung und Funktion geschlechtsgerechter (Erwachsenen)Bildungsarbeit 
zu finden. 
Innerhalb der genderorientierten Erwachsenenbildung werden zwei Hauptli-
nien unterschieden. Zum einen bezieht sie sich auf Angebote geschlechtsbezo-
gener Erwachsenenbildung, bei denen Geschlechterrollen und Geschlechter-
verhältnisse explizit gemacht werden. Zum anderen umfasst die geschlechtsge-
rechte Didaktik Angebote, welche die Geschlechterdifferenz bei der Planung 
und Gestaltung von Bildungsveranstaltungen berücksichtigt (ebd., S. 38 f.). 
Innerhalb dieser Differenzierung von Angeboten in der genderorientierten 
Bildungsarbeit lassen sich viele Parallelen zur intergenerationalen Bildungsar-
beit finden, die sich bereits begrifflich in den Ansätzen widerspiegeln. So 
könnten einerseits im Rahmen generationsbezogener Erwachsenenbildung 
äquivalent generationale Rollen (im soziologischen Mikro- und Makrokontext) 
und Generationenverhältnisse thematisiert werden. Andererseits könnten im 
Hinblick auf eine generationengerechte Didaktik generationale und damit 
stärker auf Alternskontexte bezogene Aspekte bei der Planung und Durchfüh-
rung von Bildungsveranstaltungen Berücksichtigung finden.  
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Analog zur Genderdidaktik bei Derichs-Kunstmann (2000) ließe sich auch das 
didaktische Rahmenmodell (vgl. Abbildung 8) auf intergenerationale Bildungs-
kontexte übertragen. 
 
Abbildung 8: Eckpunkte geschlechtergerechter Didaktik 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Derichs-Kunstmann, 2000, S. 39 
 
Folgender Übertrag des Modells könnte für intergenerationale didaktische 
Kontexte vorgenommen werden:  
- Rahmenbedingungen: Erreichbarkeit (Möglichkeit zur Nutzung öf-
fentlicher Verkehrsmittel), Vermeidung von stark zentrierter Ju-
gend- oder Altensprache in Angebotsankündigungen und Pro-
grammen auch bei der Vermarktung, Regeln zum gemeinsamen, 
respektvollen und wertschätzenden Umgang 
- Methoden: Rollenspiele, biografisches Interview, Lebensbaum, kre-
ative Methoden, Zeitzeugenberichte, Settingwechsel, Gruppen- 
und Teamarbeit 
- Inhalt: Ermöglichung eines intergenerativen thematischen Zugang. 
Themenfindung im Interesse aller beteiligten Generationen. Z.B. 
Alltagsprobleme (Freundschaften, Beziehungen früher und heu-
Vier Eckpunkte ge-
schlechtsgerechter  
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te), Angst vor dem Tod, religiöse Bezüge, Kunst und Kultur aus 
intergenerativer Sicht. 
- Unterrichtende: Selbstreflexivität, Verständnis über die eigene Gene-
rationszugehörigkeit, Verstehen von Generationenambivalenzen 
und Differenzerfahrungen, Ermöglichung perspektivverschrän-
kender Austauschprozesse, generationen- und alterssensible Spra-
che 
Nicht zuletzt bietet sich auf thematischer Ebene eine Verzahnung intergenera-
tionaler mit genderorientierter Bildung an, indem Geschlechtermodelle und 
Rollenvorstellungen innerhalb der unterschiedlichen Generationen themati-
scher Bestandteil der intergenerationalen Lernanlässe werden.  
 
4.3.7.2 Die Perspektive der interkulturellen Bildungsarbeit 
Wie für die gendergerechte Erwachsenenbildung lassen sich auch für die 
interkulturelle Bildungsarbeit Parallelen in den intergenerationalen Bereich 
zeichnen. Der Bildungswert von Begegnungen wird bei Wittpoth (1994) im 
Kontext interkultureller Fremdheit diskutiert und damit in einen Lernkontext 
befördert83. Dieser Frage lohnt es sich auch im Hinblick auf für intergeneratio-
nale Kontexte vergleichbare theoretische Ansätze in der interkulturellen 
Bildung weiter nachzugehen.  
Die (interkulturelle) Bildungsarbeit sollte nach Wittpoth nicht die kulturell 
bedingte und habitualisierte Fremdheit überwinden und somit eine Anglei-
chung bzw. Übernahme kultureller Erfahrung ermöglichen. Die Aufgabe 
interkultureller Bildungsarbeit sollte vielmehr sein, eine reflexive Distanzierung 
zur Fremdheit zu veranlassen (Wittpoth, 1994, S. 155). „Es wird also nicht 
nach einer gemeinsamen Wahrheit gesucht, sondern eher nach Rahmungen, die 
Verständigung ermöglichen und nach Wegen, diese zu schaffen“ (ebd., S. 156). 
Die theoretisch mit George Mead und Pierre Bourdieu untersetzten Gedanken 
von Wittpoth bieten das Potenzial, auch intergenerationale Fragestellungen zu 
kontextualisieren. Die Reflexivität von Bildungsprozessen im intergenerationa-
len Lernfeld ist dabei eine zentrale Ausgangsposition. Analog zur Diskussion 
um die offensivere Angleichung und Übernahme kultureller Bilder und Rollen 
sind im intergenerationalen Kontext defensivere Formen von Verhaltensände-
                                          
83 Der Bildungswert interkultureller Begegnungen wurde darüber hinaus bei Gieseke et al. (2005) 
diskutiert und über die Programmplanung empirisch erforscht und theoretisch ausgelegt. 
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rungen anzustreben, die sich in einer Annäherung und Auseinandersetzung mit 
generationalen Aspekten (bspw. über differente Altersbilder, generationshisto-
rische Ereignisse und deren biografische Interpretationen) zeigen könnten. 
Direkte Zusammenhänge zwischen den Konzepten Generation und Kultur 
werden bei Thimm (1996) offengelegt: 
„Als einziges Modell zum Verständnis von Intergenerationenkommuni-
kation wird die Hypothese von der „Interkulturalität der Generationen“ 
diskutiert (Giles, Coupland, Wiemann 1990). Alte Menschen werden 
nach dieser Annahme nicht als „Subkultur“ charakterisiert, sondern als 
eigenständige, abgrenzbare kulturelle Gruppe mit einer eigenen Ge-
schichte, eigenen Werten und eigenen Problemstellungen. Kommunika-
tion zwischen den Generationen wird von einer kulturellen Barriere do-
miniert. Sowohl alte als auch junge Menschen hätten nach dieser Theorie 
kulturelle Schranken auf kommunikativer Ebene zu überwinden.“ 
(Thimm, 1996, S. 2)  
Diese kulturellen Schranken auf sprachlicher, habitueller, modischer oder 
ethischer Ebene zu finden, zu erkennen, zu reflektieren und zu überwinden, 
könnte auch Aufgabe der intergenerationalen Bildungsarbeit in der Erwachse-
nenbildung sein.  
„Ohne ein Verstehen-Wollen und die grundlegende Akzeptanz des anderen in 
seinem Anderssein, kommt kein Dialog zustande“ (Kade, 1999, S. 65). Schröer 
(2007, S. 3 f.) hält diese Aussage ebenfalls für essentiell und beschreibt drei 
kommunikative Perspektiven für intergenerationale Verständigung: Die ‚Inter-
kulturalität der Generationen‘ geht dabei von einer Autonomie und Abgren-
zung der kulturellen Gruppen Alt und Jung aus und betrachtet diese nicht als 
Subkultur, sondern eigenständige kulturelle Gruppen. Für diese Auffassung 
sind interkulturelle Kommunikationsstandards und -erfahrungen zu nutzen. 
Eine zweite Perspektive betrachtet die Stereotypisierungen von Alt und Jung, 
welche sich in besonderem Maße sprachlich äußern und in linguistischen und 
kommunikationswissenschaftlichen Kreisen als „patronisierende Kommunika-
tion“ bezeichnet werden.84 Die dritte und für intergenerationelle didaktische 
Überlegungen in der Erwachsenenbildung bedeutsamste Perspektive ent-
stammt der interaktionalistisch-konstruktivistischen Theorie und begreift Alter 
als Konstrukt, „das in der Interaktion, im Aushandlungsprozess gebildet wird“ 
(ebd., S. 4). Die individuelle Selbst- und Fremdwahrnehmung – also die Reali-
                                          
84 Ein interessanter Überblick über altersdifferentielle sprachwissenschaftliche Studien und Beispiele 
patronisierender Kommunikation findet sich u.a. in: Ryan & Kwong See (2003, S. 8 ff.). 
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tätskonstruktion, welche in Abhängigkeit der jeweiligen Zeit und Kultur 
entsteht – müssen in intergenerationellen Kommunikationsprozessen themati-
siert werden (ebd.). Als Empfehlung für den intergenerationalen Dialog gibt 
Schröer folgende Phasen vor: Erstens, den Schritt der Konstruktion, d.h. die 
Realität wird als Erfindung wahrgenommen und ermöglicht so Veränderungs-
potenzial. Als zweiten Schritt sieht er die Rekonstruktion in dem die Motive 
unserer Realitätskonstruktionen ergründet werden um dadurch die 
Verstehenspotenziale zu erwecken, d.h. zu verstehen warum Alt und Jung 
anders denken. Im letzten Schritt der Dekonstruktion wird das vorher erarbeitete 
zusammengeführt und reflektiert. Die Erkenntnis, dass nicht nur eine Realität 
konstruierbar und somit existent ist, ermöglicht eine kritische Auseinanderset-
zung und Veränderung unserer Wahrnehmung. Anhand der exemplarischen 
Aussagen in Tabelle 10 macht Schröer die Phasen intergenerationaler Dialoge 
deutlich. 
 
Tabelle 10: Phasen der kulturellen Fremd- und Selbstwahrnehmung 
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Schröer, 2007, S. 4 
 
Anderssein – sei es nun kulturell, geschlechtlich oder altersspezifisch kategori-
siert – muss verstanden, reflektiert und akzeptiert sein. Diese wohl wichtigste 
Grundannahme und Voraussetzung intergenerationalen Lernens sollte in einer 
intergenerationalen Didaktik Beachtung finden. Andersartigkeit und Anders-
sein zu verstehen und zu akzeptieren fällt den Menschen gemeinhin schwer. 
Konflikte, Kommunikationsbarrieren, Diskriminierung und Intoleranz sind 
daher auch im Generationendialog sichtbar zu machen. Einfache linguistische 
Analysen lassen die gesellschaftliche Deklassierung der älteren Generationen 
bereits erkennen. Begriffe wie Alter, Ältere, Senior/-innen sind negativ konno-
tiert und werden mit Krankheit, Nutzlosigkeit oder Kostenverursachung 
verbunden (Strumm, o.J., S. 2). Eine etymologische Untersuchung des Begriffs 
Phase Beispielaussagen 
1. Konstruktion „alte Menschen sind konservativ, langsam, hinfällig und fremd“ 
2. Rekonstruktion „gesellschaftliche Abwertung des Alters, Arbeitsmarktentwicklung, 
Entwertung von Erfahrungen“ 
3. Dekonstruktion 
 
„alte Menschen sind unterschiedlich, Leistungen alter Menschen in 
Politik oder bürgerschaftlichem Engagement, Möglichkeit, Stärken 
und Schwächen auszugleichen“ 
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„alt“ zeigt auf, dass die ursprüngliche Bedeutung „gewachsen, erwachsen“ aus 
dem 8. Jahrhundert noch positiv bzw. wertneutral besetzt war (Kluge & 
Seebold, 2002). 
Eine Altersinterpretation, die auf Ehrwürdigkeit, Weisheit und Reife abzielt, 
verweist auf das klare Senioritätsprinzip zu dieser Zeit. Ein Blick in das Wör-
terbuch der deutschen Gegenwartssprache offenbart allerdings bereits eine 
Wandlung im semantischen Feld ‚alt‘ und verdeutlicht die negativen Konnota-
tionen gerade in Verbindung mit der Beschreibung von Menschen. So sind 
Redewendungen wie ‚alte Schachtel‘, ‚alter Geizkragen‘ oder ‚alte Hexe‘85 
gebräuchliche Idiome, die auf eine Pejorisierung des Konzeptes ‚alt‘ in den 
letzten Jahrzehnten hinweisen (Klappenbach & Steinitz, 1966, S. 111 f.) – 
wohlweislich in einer Zeit der beginnenden demografischen Umschwünge und 
der Altenflut. Sprachlich sind hier also Klassifikationen vorgenommen worden, 
die ein diskriminierendes Gesellschaftsbild zeichnen. Für die Erwachsenenbil-
dung und speziell für eine intergenerative Didaktik bedeutet dieses sprachliche 
Phänomen als Ausdruck eines Gesellschaftsbildes, das unbedingte Erfordernis 
eine generationengerechte Sprache zu implementieren, welche die jeweiligen 
Lebensrealitäten explizit anspricht und bewusst machen soll.86 Auch im Hin-
blick auf kulturelle Ausprägungen und Differenzen können diese Sachverhalte 
festgestellt werden. Der Bezug der Intergenerationalität zur Interkulturalität 
wird in den Überlegungen zur gemischtkulturellen Gestaltung von Arbeits-
gruppen von Marschke (2005, n. pag.) deutlich: 
„In kulturell gemischten Teams werden unterschiedliche Vorgehenswei-
sen zwar erlebt, aber dennoch nicht als unterschiedliche kulturelle Prä-
gung verstanden: Deutlich werden sie zunächst als individuelle Abwei-
chung vom 'Normalen und Richtigen' der eigenen Kultur. Die Abwei-
chung wird entweder als mangelnde Kompetenz oder mangelnder Wille 
zur Kooperation interpretiert.“ (Marschke, 2005, n. pag.) 
Ersetzt man in der vorangegangenen Aussage den Begriff der Kultur mit dem 
der Generation und betrachtet somit eine Generation als eine spezifische 
kulturelle Gruppe wird schnell sichtbar, wie viele gemeinsame Probleme aber 
auch Lösungsmöglichkeiten intergenerationelle und interkulturelle Bildung 
                                          
85 In diesem Beispiel ist auch noch eine Genderdimension zu finden. Zusätzlich zu den Alterskonno-
tationen kann hier darauf verwiesen werden, dass die auf weibliche Figuren bezogenen Schimpfwör-
ter die stärkeren sind. 
86 Zur Diskussion sprachlicher Diskriminierung im Bereich der geschlechtsgerechten Didaktik und 
deren Bedeutung für die Erwachsenenbildung vgl. Derichs-Kunstmann, Auszra & Müthing, 1999. 
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verbinden. „Interkulturelle Erziehung vermittelt Handlungskompetenzen für 
Mehrheit und Minderheiten, für jung und alt, für Deutsche, Migranten, Aus-
siedler, Asylanten, für alle“ (Marschke, 2005, n. pag.).  
Der Vergleich des intergenerationalen mit dem interkulturellen Dialog liegt 
dahingehend auf der Hand. Bisher jedoch konnte dieser Bildungsbedarf nur in 
der interkulturellen Pädagogik aufgegriffen werden. Interkulturelle Trainings, 
welche interkulturelles Management, Konfliktseminare, interkulturelles Lernen 
und interkulturelle Kompetenzen thematisieren, erleben einen großen Auf-
schwung (vgl. u.a.: Götz, 2003; Auernheimer, 2003). Auch wenn im intergene-
rationellen Bildungsbereich der verantwortlichen Wissenschaftsdisziplinen 
unzureichende Forschungsergebnisse vorliegen, gewähren die Erfahrungen, 
Dokumentationen und Forschungsergebnisse der interkulturellen Erziehung 
einen Ausblick für die Funktionen intergenerationaler Bildungsarbeit.  
Wird interkulturelle Kommunikation nun mit intergenerationaler Kommunika-
tion im Sinne der ‚Interkulturalität der Generationen‘ gleichgesetzt, dann 
finden sich einige nützliche Postulate für intergenerationales didaktisches 
Handeln. Als Basiskonsens haben sich laut Knapp-Potthoff (1997, S. 184) in 
der interkulturellen Kommunikation folgende durchaus strittige Aussagen 
herausgebildet, die als Prämissen interkultureller Kommunikation gelten und in 
der Darstellung unten mit generationalen Begriffen untersetzt wurden, um sich 
so einem Vergleich der Konzepte anzunähern: 
- Es gibt unterschiedliche, voneinander unterscheidbare Kulturen bzw. 
Generationen. 
- Kultur, Generation und Kommunikation stehen in einem Zusammen-
hang. 
- Kommunikationsteilnehmer sind immer auch Teilnehmer/innen bzw. 
Teilhaber/innen einer Kultur und Generation 
- Kulturelles spiegelt sich in der Kommunikation wider. (Ohne Kulturteil-
habe bzw. Teilhabe zu einer Generationeneinheit könnte man gar nicht 
kommunizieren). 
- Kultur- beziehungsweise Generationenteilhabe heißt: in einer spezifi-
schen Weise kommunizieren. 
- Gemeinsame Kultur- bzw. Generationenteilhabe erleichtert die Kom-
munikation, unterschiedlichen Kultur-/ Generationenteilhabe erschwert 
sie  
(Knapp-Potthoff, 1997, S. 184) 
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Alt und Jung werden bei Knapp-Potthoff (ebd., S. 194 f.) in Kommunikations-
gemeinschaften87 gegliedert. Sie müssen außerhalb ihrer Gemeinschaft, d.h. mit 
anderen Kommunikationsgemeinschaften stets interkulturell kommunizieren, 
um einen intergenerationalen Dialog erfolgreich führen zu können. Dazu 
müssen sie weiterhin die jeweiligen Realitätskonstruktionen kennen und 
möglichst realistische Bilder von-, über- und miteinander erarbeiten. Das 
Konzept der Kommunikationsgemeinschaften stellt erkennbar Analogien zu 
Karl Mannheims Generationeneinheit her und rahmt den Generationenbegriff 
sowie intergenerationales Lernen auf einer kommunikationstheoretischen 
Ebene. Ausgehend von dieser These können intergenerationale Dialoge und 
intergenerationales Lernen nur unter Berücksichtigung gemeinschaftlicher 
Kommunikationsmuster erfolgen.  
Diese Gedanken tragen wesentlich zu Überlegungen über intergenerationale 
Rahmenbedingungen bei. Wo intergenerational gelernt werden soll, müssen die 
vorranging mikrodidaktischen Rahmenbedingungen die oben beschriebenen 
De- und Rekonstruktionsprozesse begünstigen.  
Auch Auernheimer (2003, S. 158 ff.) geht auf pädagogische Methoden und 
Rahmenbedingen für explizit interkulturelle Lernprozesse ein. Aus dem ge-
nannten Methodenrepertoire lassen sich hinsichtlich der oben festgestellten 
Gemeinsamkeiten des interkulturellen und intergenerationalen Lernens Lern-
methoden und -arrangements für intergenerationale Lernprozesse abschöpfen. 
Die sehr stark handlungs- und erfahrungsbezogene, selbst- und fremdreflexive, 
analytisch oder kreative methodische Herangehensweise an interkulturelles 
Lernen spiegelt bereits vorhandene intergenerationale Lernpraktiken wider und 
lässt eine kaum didaktisch reflektierte Orientierung an erfolgreichen Modellen 
der interkulturellen Pädagogik vermuten. 
Hinsichtlich des Methodenrepertoires interkultureller Trainingsprogramme 
kann in diesem Zusammenhang ein Vergleich der didaktischen Grundorientie-
rungen der interkulturellen und intergenerationalen Bildungsarbeit (Antz et al., 
2009, S. 27 ff.) sinnvoll sein, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede im 
professionellen Umgang mit differenten Kulturen und Generationen herauszu-
                                          
87 Das Konzept der Kommunikationsgemeinschaft dient bei Knapp-Potthoff als Hilfskonstrukt, um 
die Ambivalenzen des Kulturbegriffs zu umgehen. Kommunikationsgemeinschaften verstehen sich 
als „Gruppen von Individuen, die jeweils über durch regelmäßigen kommunikativen Kontakt 
etablierte Mengen an gemeinsamen Wissen sowie Systeme von gemeinsamen Standards des Wahr-
nehmens, Glaubens, Bewertens und Handelns – m.a.W.: ‚Kulturen‘ – verfügen“ (Knapp-Potthoff, 
1997, S. 194). 
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arbeiten. Dazu sollen im Folgenden die didaktischen Grundorientierungen von 
Auernheimer und Antz et al. gegenübergestellt werden (vgl. Tabelle 11). 
 
Tabelle 11: Didaktische Grundorientierungen interkultureller und intergenera-
tionaler Bildungsarbeit 
 Interkulturelle didaktisch-methodische 
Grundorientierungen 
(vgl. Auernheimer, 2003, S. 158) 
Intergenerationale didaktisch-methodische 
Grundorientierungen  
(vgl. Antz et al., 2009, S. 27 ff.) 
explorative Verfahren  
(Befragung, Sozialstudie) 
Biografie:
explizite Integration vielfältiger Lebenserfah-
rungen in den Lernprozess 
aufsuchende Verfahren  
(Exkursion, Erkundung, Feldstudie), 
Sozialraum:
Perspektivenerweiterung auf die Lebens- und 
Alltagswelt der Lernenden und deren generati-
onsspezifischer Begegnungsräume 
analytische Verfahren  
(Arbeit mit Fällen, Filmen, Fotos, Belletristik) 
Interaktion: 
Interaktionsorientierung zur Eröffnung von 
Perspektivwechseln und Verständigung 
rezeptive Verfahren  
(Referat etc.) 
 
Partizipation:
Schaffung eines offenen, gleichberechtigten 
Prozess des Miteinanders ohne Rollenzuschrei-
bungen 
kreative Verfahren 
(z.B. Szenario-Technik, Brainstorming) 
Aktion:
gemeinsames Handeln, Gestalten 
produktionsorientierte Verfahren  
(Collagen, Theaterarbeit, Fotoserien, Video-
produktion) 
Reflexion:
gemeinsame Auswertung individueller und 
kollektiver Erfahrungen 
selbstreflexive Verfahren  
(z.B. Biographiearbeit, Selbsteinschätzungs-
übungen) 
Simulationsverfahren 
(Rollen- und Planspiele) 
interaktive Verfahren  
(z.B. Konfliktlösungsübungen) 
mediative Verfahren 
Quelle: eigene Darstellung 
 
In der Gegenüberstellung wird ersichtlich, wie sich die didaktisch-
methodischen Grundorientierungen der interkulturellen und intergenerationa-
len Bildungsarbeit ähneln. Gerade im Hinblick auf die Einbindung von 
Biografieorientierung, Reflexionshandeln, Interaktionsverfahren und Hand-
lungsorientierung sind die Lernarrangements vergleichbar. Diese Analogien 
verweisen auf den didaktischen Umgang mit kultureller bzw. generationaler 
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Fremdheit als eine Hauptfunktion interkultureller wie intergenerationaler 
Bildungsarbeit.  
Zur Weiterführung dieser Diskussion sind unbedingt weitere Forschungen 
nötig, die deutlicher als bisher Differenzen zwischen den Konzepten Generati-
on und Kultur auf theoretischer Ebene herausarbeiten.  
 
4.4 Intergenerationalität und Lernen im Alter 
In der Diskussion um intergenerationales Lernen zeigt sich, dass Intergenerati-
onalität häufig auf Lernprozesse im Alter fokussiert. Diese alternsbezogene 
Engführung des Lernbegriffs, die sich bereits theoretisch in den vorangegangen 
Kapiteln angedeutet hat (vgl. Kapitel 4.3), bedingt einer dezidierten Auseinan-
dersetzung mit spezifischen Fragen zum Lernen und zur Zielgruppe Älterer. Es 
interessiert v.a. welche Bedeutung Bildungsprozesse im Alter für intergenerati-
onales Lernen und intergenerationale Bildung haben und inwiefern sie sich von 
regulären Bildungsveranstaltungen der Erwachsenenbildung unterscheiden? 
Grundsätzlich wird die Bildung Erwachsener im jungen bis mittleren Erwach-
senenalter im Rahmen der Weiterbildungsforschung wie auch der Bildungspra-
xis trotz der genuinen Verbindung von Erwachsenenbildung und Bildung im 
Alter stärker betont. Ungeachtet des Anwachsens dieser Zielgruppe unter der 
Klassifizierung der verschiedenen Gruppen „Älterer“ (vgl. Kapitel 1) bedingt 
durch den demografischen Wandel und das stetige Anwachsen der Menschen 
im dritten Lebensalter, zeigen sich bei einer Durchsicht der Forschungsland-
karte der Erwachsenenbildung88, dem Forschungsmemorandum (Arnold et al., 
2000) sowie der aktuellsten Rezeption altersbezogener Forschung im Rahmen 
der systematischen Zusammenfassung von Forschungsresultaten der Erwach-
senenbildungswissenschaft bei Zeuner & Faulstich (2009) nur wenige altersbe-
zogene Forschungsprojekte und -desiderate. 
Darüber hinaus erschwert das Fehlen theoretischer Grundlagen zu diesem 
Handlungsbereich die Schaffung eines erwachsenenpädagogischen Bezugsrah-
mens für die Bildung Älterer und die Abgrenzung vom Bereich des hier zu 
betrachtenden intergenerationalen Lernens. Wird über die Herausforderungen 
des demografischen Wandels gesprochen, werden Prozesse der Altersbildung 
                                          
88 Die Forschungslandkarte Erwachsenen- und Weiterbildung findet sich auf den Internetseiten des 
Deutschen Instituts für Erwachsenenbildung unter: http://www.die-
bonn.de/forschungslandkarte.info/. 
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und des intergenerationalen Lernens miteinander verschränkt. Alter wird dabei 
häufig mit dem Generationenbegriff gleichgesetzt. Geht es bspw. um die 
nachberufliche Bildung älterer Menschen, werden intergenerationale Lernar-
rangements häufig als Gestaltungsmittel eingesetzt und in Zusammenhang mit 
Generationengerechtigkeit und -solidarität gebracht. Oft ist diese Gestaltungs-
form den professionellen Erwachsenenpädagog/-innen jedoch nur wenig 
bewusst (Friebe & Jana-Tröller, 2008, S. 28). Wie die oben erläuterten Untersu-
chungen von Tippelt et al. (2009) gezeigt haben, ist es zudem nicht immer 
sinnvoll, Bildungsangebote für Ältere mit intergenerationalen Gestaltungsmo-
menten zu überspannen, da viele der Befragten aus der EdAge-Studie interge-
nerationalem Lernen skeptisch gegenüberstehen und homogene Lernarrange-
ments bevorzugen. Zudem erschwert die vorherrschende Dichotomisierung 
von Alt und Jung im Generationenkontext jegliche Zugänge zu Konzepten 
außerhalb der Bildung Älterer. 
Im Folgenden soll herausgearbeitet werden, worin sich Besonderheiten im 
Lernen Älterer zeigen, die sich von Lernprozessen im Erwachsenenalter 
abgrenzen und sich vor der Folie des intergenerationalen Lernens interpretie-
ren lassen. Das Ressort der Kinder- und Jugendbildung im Bildungsbereich 
wird in diesem Zusammenhang nicht berücksichtigt, auch wenn hier vielfach 
Bezüge zum intergenerationalen Lernen entstehen. Zum einen wird damit die 
Nähe zur Erwachsenenbildung v.a. aus institutioneller und lerntheoretischer 
Sicht gewährleistet und zum anderen wird der Fokus auf die unterschiedlichen, 
ausdifferenzierten Generationenkonstellationen innerhalb der Erwachsenen als 
Zielgruppe von Erwachsenenbildung gelenkt. Zunächst werden dazu fachwis-
senschaftliche Bezüge aus der Hirnforschung und Geragogik skizziert, die dann 
über die Bedeutung gesellschaftlicher Altersbilder (Kapitel 4.4.1) sowie die 
Bedeutung des bürgerschaftlichen Engagements für das Lernen im Alter 
(Kapitel 4.4.2) vertiefend gerahmt werden.  
Geht es um die Besonderheiten des Lernens Erwachsener im Alter, ist es 
zunächst entscheidend von einer sehr ausdifferenzierten Zielgruppe der älteren 
Erwachsenen auszugehen. Damit ergibt sich ein erster zentraler Unterschied 
zur Gruppe der jüngeren Erwachsenen, denn ältere Erwachsene sind „diffe-
renzierter in ihren biologischen, psychischen und sozialen Parametern“ 
(Malwitz-Schütte, 2000, S. 11). Diese Multiperspektivität auf Alter(n) spiegelt 
sich auch in den Altersbegriffen (vgl. Tabelle 12) wider. 
 
 
4.4  Intergenerationalität und Lernen im Alter
 
134 
Tabelle 12: Alternsbegriffe 
Alternsbegriff Perspektive
Biologisch-physiologischer 
Altersbegriff 
manifestiert sich im äußeren Erscheinungsbild der Person und 
umfasst die körperlichen Prozesse des Alterns 
psychisch-intellektueller 
Altersbegriff 
umfasst vor allem von außen beeinflussbare Persönlichkeitseigen-
schaften und Veranlagungen (Intelligenz, Lernfähigkeit) 
sozialer Altersbegriff wird durch eine starke Normierung der in einer Gesellschaft 
vorherrschenden Alterseinteilungen bestimmt und ist an das 
chronologische (kalendarische) Alter gebunden 
Quelle: Malwitz-Schütte, 2000, S. 11 f.; vgl. ausführlicher dazu Kade, 2007, S. 
S. 39 ff. 
 
Dass Lernen von Erwachsenen grundsätzlich ein Anschlusslernen ist, d.h. durch 
Anknüpfung an bereits vorhandene Wissensbestände erweitert, ausdifferenziert 
und korrigiert wird (Siebert, 2006, S. 306), greift Veelken (2003) speziell für die 
Altersbildung unter dem Begriff des Bedeutungslernens auf. Auch wenn dieses auf 
Erfahrungskontexten basierende Lernen keineswegs eine Spezifik des Lernens 
im Alter ist, wie die Hirnforschung aufgezeigt hat (Spitzer, 2000; Stern, 2006), 
wird für Alterslernen ein zentraler Vorteil angenommen: Das Lernen im Alter 
funktioniert nicht schneller aber intensiver, da sich ältere Menschen auf einen 
viel höheren Erfahrungsschatz zurückgreifen können. Bereits vorhandene 
Erfahrungen können somit schneller vernetzt werden: 
„Je mehr man schon weiß, desto besser kann man neue Inhalte mit be-
reits vorhandenem Wissen in Verbindung bringen. Da Lernen zu einem 
nicht geringen Teil im Schaffen solcher internen Verbindungen besteht, 
haben ältere Menschen beim Lernen sogar einen Vorteil! Wissen kann 
helfen, neues Wissen zu strukturieren, einzuordnen und zu verankern. 
Es kommt darauf an, die Lernbedingungen so zu gestalten, dass die Vor-
teile des Alters genutzt und die Nachteile im Hinblick auf die Geschwin-
digkeit ausgeglichen werden“ (Spitzer, 2003, S. 40) 
Die Unterscheidung des erfahrungsunabhängigen, schnellen und des erfah-
rungsabhängigem, langsameren Lernens wird mit der häufig herangezogenen 
Begrifflichkeit der kristallisierten und fluiden Intelligenz bzw. der Pragmatik und 
der Mechanik der Intelligenz vorgenommen (Malwitz-Schütte, 2000, S. 15). Im 
Zusammenhang mit den neurowissenschaftlichen Erkenntnissen und unter 
Berücksichtigung sozialer Rollen, Aktivitäten und Strukturwandlungsprozesse 
des Alterns werden noch andere Theorien diskutiert, die das gängige Altersbild 
maßgeblich mitbestimmen.  
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Alter wird gemeinhin und positivistisch ausgelegt mit Reife und Weisheit in 
Verbindung gebracht. Diese Ansammlung von zeitlich geprägtem Wissen und 
erlangten Fähigkeiten wird als Erfahrungswissen determiniert. In der Diskussi-
on um SeniorTraining, einem Format des intergenerationalen Lernens Vonei-
nander, wurden berufliche, familiäre und bürgerschaftliche Erfahrungen als 
konstituierende Faktoren des Erfahrungswissens von Älteren expliziert (Zeman 
& Kubisch, 2005, S. 17). Kade (2007, S. 207) bezieht sich auf die Analysen von 
Zeman & Kubisch (2005) und beschreibt ihrerseits folgende konstituierende 
Faktoren: Alltagswissen, Lebenswissen, Kontextwissen und Berufswissen. 
Alltagswissen umfasst als ein Teil des Erfahrungswissens alle habitualisierten 
Formen des praktisch erworbenen, impliziten Wissens, welche Ältere dazu 
veranlassen, in bestimmten, stärker emotional geleiteten Alltagssituationen 
sozial angemessen zu entscheiden und zu agieren. Durch häufig wiederholte 
und implizit erlernte Prozesse erschließt sich das Erfahrungswissen Älterer 
durch die „Kenntnis von Kontexten, von der Dynamik sozialer Situationen“ 
(ebd.). Lebenswissen als zweite Form des Erfahrungswissens und gemeinhin 
mit Weisheit gleichgestellt, begreift sich als ein angemessenes und reflexives 
Erfassen und Beurteilen bestimmter Lebensfragen, welches aufgrund des im 
Laufe des Lebens gewonnenen Fakten- und Handlungswissens erprobt, trai-
niert und reflektiert wird. Das Kontextwissen grenzt sich vom Alltags- und 
Lebenswissen nicht eindeutig ab. Bestimmend für das Kontextwissen ist sein 
Einsatz: Die Übernahme erfahrungsgemäß erworbener Handlungsweisen in 
neue, unbekannte Kontextualitäten des eigenen Handelns. Eine vierte Form 
des Erfahrungswissens konzentriert sich auf professionalisiertes, routiniertes 
Handlungswissen, das sich durch bewährte und damit zuverlässige Praktiken 
im beruflichen Alltag ausgebildet und durchgesetzt hat. Das Experten- bzw. 
Fachwissen kann nicht unabhängig von Erfahrungen entstehen. Erfahrungen 
ergänzen Fachwissen und ermöglichen so, einen professionellen Handlungs-
spielraum zu gestalten. Die Bearbeitung komplexer fachspezifischer Verfahren, 
Situationen und Probleme kann nur anhand des beruflichen Erfahrungswissens 
ganzheitlich erschlossen werden. Ein charakteristisches Merkmal des Erfah-
rungslernens steht im Zusammenhang mit der Reflexivität des Erfahrenen. So 
ist die „besondere Qualität des Erfahrungswissens nicht nur von der Vielfalt 
der Erfahrung, sondern auch von der Erfahrungsverarbeitung abhängig“ 
(Kade, 2007, S. 209). Diese Reflexion der Erfahrungen geschieht jedoch nur 
gelegentlich bzw. nur implizit. Durch diese Implikation wird die Reproduktion, 
Vermittlung und somit auch Kontrolle von Erfahrungswissen erschwert.  
Für die Erwachsenenbildung und speziell für die intergenerationale Erwachse-
nenbildung hat die Aufarbeitung von Erfahrungswissen allerdings eine elemen-
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tare Bedeutung (vgl. Kade, 1992; Kolland & Ahmadi, 2010), die aufgrund der 
Nähe zum Erfahrungslernen bzw. Anknüpfungslernen im Kontext konstrukti-
vistischer Lerntheorien zu verorten ist. Lernen im konstruktivistischen Sinne 
kann nur geschehen, wenn an bisher vorhandene implizite Erfahrungspotentia-
le viable Anknüpfungspunkte gefunden werden können. Die Reflexion und 
Aufarbeitung von Erfahrungen muss demnach intergenerationale Lernprozesse 
maßgeblich bestimmen. 
Ausgehend von den sozialen Folgen des biologisch-physiologischen Alterns-
prozesses wurde das Defizitmodell des Alterns bis in die 1980er Jahre forciert, 
welches vom Abbau somatischer, psychischer, kognitiver und sozialer Fähig-
keiten und Fertigkeiten im Alter ausgeht (Kade, 2007, S. 41) und einen seman-
tischen Gegenpol zum Reife- und Weisheitsbild mit sich bringt. Im fachwis-
senschaftlichen Diskurs wurde das Defizitmodell durch Differenzmodelle 
(Hübner, Kühl & Putzing, 2003, S. 55), Aktivierungsmodelle (Kade, 2007, S. 
41) und Kompetenzmodelle (Lehr & Thomae, 2000, S. 45 ff.) des Alters 
abgelöst. Diese Modelle gehen grundsätzlich davon aus, dass Alternsprozesse 
durch individuelle Verlaufsformen bestimmt sind, und sich durch intervenie-
rende Persönlichkeitsvariablen und soziale Umwelteinflüsse bedingen. 
Gleichwohl das Defizitmodell gerontologisch, psychologisch und pädagogisch 
betrachtet als wissenschaftlich nicht haltbar, deterministisch und eindimensio-
nal verworfen worden ist, hat sich die dadurch geschaffene aber auch historisch 
bedingte Stereotypisierung gesellschaftlich aufrechterhalten (Ministerium für 
Gesundheit, Soziales Frauen und Familie Landes NRW, 2004, S. 47). Ältere 
Arbeiternehmer/-innen sind demnach weniger innovativ, weniger flexibel, 
weniger leistungsfähig und weniger kreativ. Charakteristisch für dieses Denken 
sind Unsicherheit in Bezug auf mögliche Stärken im fortschreitenden Lebensal-
ter, Frühverrentung mit Aussicht auf das goldene Rentenexil, Jugendkultur, 
Flexibilitätsforderungen etc.89.  
Die Vorstellung eines Paradigmenwechsels der beiden Modelle erscheint 
jedoch nicht ohne weiteres realisierbar. Zu dieser Einschätzung kommt auch 
Schröer (2007, S. 7 f.) mit einer These, nach der die Jugendkultur in unserer 
Gesellschaft als unanfechtbar betrachtet wird, und so keine Rückzugsmöglich-
keiten für Ältere oder gar Etablierung einer Altenkultur bietet. „Aus Angst vor 
einer dominierenden Alterskultur“ interpretiert Schröer intergenerationale 
Arbeit als Maßnahme zur Anpassung älterer Menschen an eine gesellschaftlich 
                                          
89 Für weitere Diskussionen zu Auswirkungen des Defizitmodells und Forderungen eines Kompetenzmodells 
vgl. u.a. Schirrmacher (2004) oder Abicht (2007).  
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akzeptierte Jugendkultur. Raum für Anerkennung, Entfaltung und Auseinan-
dersetzung mit der Altenkultur ist dabei nicht vorgesehen.  
Aus den Perspektiven der Hirnforschung sowie aus den vorgestellten fachwis-
senschaftlichen Diskursen lassen sich aktuelle und wissenschaftlich fundierte 
Vorstellungen von Lernprozessen im Alter zusammen fassen, die in der 
folgenden Darstellung zur Leistungsveränderung (vgl. Tabelle 13) aufgezeigt 
werden. 
Ein – auch nach Spitzer (2003) – wichtiger Faktor des Lernens im Alter ist die 
soziale Lernumgebung. Gregarek und Veelken stützen diese These, indem sie 
von grundsätzlichen Veränderungen im Verlauf des Lebens als Kontextberei-
che, d.h. hier Bedingungen des Lernens, sprechen, welche sie in den Prozess 
der tertiären Sozialisation einbetten (Gregarek, 2006, S. 201).  
 
Tabelle 13: Leistungsveränderungen mit zunehmendem Alter 
Steigt Bleibt konstant Sinkt
 
- Stabilität der Vigilanz bei 
zunehmender Dauer und 
Komplexität 
- Kristalline Intelligenz: 
Erfahrung, Wortschatz, 
Sprachverständnis, strategi-
sches Handeln, Urteilsfä-
higkeit 
- Abstraktionsvermögen  
 
- Motorische Reaktions-
zeit  
- Fähigkeit der Informati-
onsverarbeitung  
- Fähigkeit der Signalent-
deckung  
- Langzeitgedächtnis  
 
- Skelettmuskulatur 
- Verschleiß an Knochen und 
Gelenken  
- Kapazität der Lunge  
- Sehfähigkeit und Hörfähigkeit 
- Prämotorische Reaktionszeit  
- Schnelligkeit der Informations-
verarbeitung  
- Teilung der Aufmerksamkeit 
zwischen zwei Elementen 
- Arbeitsgedächtnis (Kurzzeitge-
dächtnis) 
- Fluide Intelligenz: Flexibilität  
Quelle: eigene Darstellung nach Astor et al., 2006, S. 19 
 
Der Prozess der tertiären Sozialisation (vgl. Kapitel 2.2.2) geschieht im Wesent-
lichen über die Anpassung des Individuums an seine Umwelt durch Interaktion 
und Integration. Laut Veelken (1990, S. 52) vollzieht sich die tertiäre Sozialisa-
tion, hier verstanden in Bezug auf das dritte Lebensalter, durch Berentung, 
Arbeitslosigkeit, Frühverrentung oder durch den Auszug der Kinder aus der 
elterlichen Wohnung. Diese in anderen Zusammenhängen als Übergang 
bezeichnete Phase des Eintritts in das dritte Lebensalter gleicht nach Veelken 
zunächst einem Moratorium, einer schöpferischen Pause, die der bewussten 
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Lebensplanung der älteren Erwachsenen dient. Im Anschluss an dieses Mora-
torium kann die bewusste Lebensplanung umgesetzt werden. Die Ziele der 
Planungs- und der Umsetzungsphase können beispielsweise durch Bildung und 
Lernen erreicht werden, wodurch diese Phase Lernhaltigkeit entwickelt. Neue 
Rollen, neue Lebensziele und Wege können hier definiert werden (Gregarek, 
2006, S. 232). „Tertiäre Sozialisation geht davon aus, dass der Prozess der 
Interdependenz von Gesellschaft und Individuum im Prozess des Alterns nicht 
endet, sondern, dass für die Alterskohorte der älteren Erwachsenen und alten 
Menschen durch Selbsttransformation und Wandlung der Zugang zu zu-
kunftsbezogener Innovation möglich ist“ (Veelken, 1990, S. 45). 
Mit Veelken, Gregarek & Vries (2005, S. 53) lassen sich drei Besonderheiten 
für das Lernen im Alter innerhalb der tertiären Sozialisation herausarbeiten:  
1. Lernen ist sehr stark von der Zielgruppe der älteren Menschen be-
stimmt. 
2. Ältere (deren Lebenslagen und Lebenssituationen) sind sowohl Inhalt als 
auch Zielgruppe des Lernens im Alter. 
3. Ältere Lernende haben die Lebensphase der Lehrenden meistens voraus. 
Aus diesen Prämissen und den Erkenntnissen der Hirnforschung werden 
wiederum „Elemente des geragogischen Lernens“ (Veelken, 2003, S. 71) 
abgeleitet: 
1. Bedeutungslernen: Ältere Erwachsene und alte Menschen können nur mit 
ihren Erfahrungen und in ihren Kontexten lernen. Eigene Erfahrungen aus 
dem bisherigen Leben werden mit Theorien und neuem Wissen verknüpft, 
womit Älteren sich selbst neue Bedeutungen herstellen und erschließen90.  
2. Dialektisches Lernen: In der tertiären Sozialisation darf es nicht um das 
Ansammeln von Informationen, Wissen oder Lernstoff gehen, sondern um 
neue zukunftsbezogene Erkenntnisse. Neue, zukunftsbezogene Erkenntnis-
se können allerdings nur dann erlangt werden, wenn bereits Gelerntes, fest 
verankertes Wissen vergessen werden kann, d.h. dialektisch negiert werden 
kann. Erst das dialektische Vergessen, also das Vergessen nach gewissenhaf-
ter Überprüfung und Verwerfung vorhandener, tradierter und in formalen 
bzw. schulischen Bildungskontexten erworbener Kenntnisse, kann Lernen 
im Alter ermöglichen. Es geht dabei sehr stark um konstruktive Bezüge, 
nämlich die Ein- und Verarbeitung von Erfahrungen in das neuronale Netz.  
                                          
90 Hier wird erneut der Bezug und der Anschluss zur oben angedeuteten Verknüpfung konstruktivis-
tischer Lerntheorien der Erwachsenenbildung (vgl. z.B. Arnold, 2003; Siebert, 2006) auch in der 
Altersbildung deutlich. 
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3. Gruppenlernen: Da bereits die ersten Elemente Kommunikation mit anderen 
Menschen voraussetzen, erklärt sich die Verbindung von Lernen und 
Kommunikation als wichtiges Element der geragogischen Bildung von 
selbst. 
4. Wechselseitiges Lernen: bedeutet eine Aufhebung der starren Rollen der 
Lernenden und Lehrenden hin zu der Möglichkeit eines Rollenwechsels 
zwischen Lehrenden und Lernenden. Dies beruht v.a. auf der Tatsache, 
dass alte Menschen ein hohes Maß an Erfahrungen, Wissen, Kompetenz 
und Können in den Lernprozess mit einbringen und dadurch jederzeit ver-
änderte Rollen einnehmen können. 
Die an diese Elemente anknüpfenden mikrodidaktischen Bezüge finden sich 
stärker ausdifferenziert bei Kade (2007; vgl. Kap 4.3.2.) wieder. 
Eine Didaktik der Altersbildung ist dennoch bislang nicht ausformuliert 
vorgelegt worden und stellt somit weiterhin ein Forschungsdesiderat dar 
(Schäffter, 2000, S. 75). Zudem stellt Schäffter (ebd.) fest, dass eine Altersdi-
daktik nicht von Inhalten her entwickelt werden, sondern sich an lebensweltli-
chen Interessen orientieren sollte. Hier haben auch die weiter oben im An-
schluss an Mannheim (1964) und Schäffer (2003) eingeführten konjunktiven 
Erfahrungszusammenhänge, d.h. die konkreten generationsspezifischen Erfah-
rungszusammenhänge eine Bedeutung für den Lernprozess. Dem stimmt auch 
Kade zu, wenn sie für den intergenerationalen Zusammenhang betont, dass „je 
stärker kulturelle, alters- oder bildungsspezifische Differenzen zwischen den 
Generationen wirksam sind, umso eher müssen vor einem Zusammentreffen 
Selbstverständigungsprozesse in der Gruppe vorausgegangen sein“ (Kade, 
2007, S. 194). Intergenerationales Lernen lässt sich demnach nicht aufgrund 
gemeinsamer inhaltlicher Interessensschwerpunkte verwirklichen, sondern 
sollte stets nach der biografischen Bedeutung für die eigene Lebenspraxis 
erfolgen. Dies hat u.a. eine Auseinandersetzung mit bestehenden Altersbildern 
und -rollen zur Folge (vgl. Kapitel 4.4.1). Damit findet diese These Anschluss 
an das in dieser Arbeit favorisierte Verständnis intergenerationalen Lernens, 
das auf einen kritisch-reflexiven intergenerationalen Dialog abzielt. 
 
4.4.1 Die Bedeutung von gesellschaftlichen Altersbildern und -rollen  
Die Rollen Älterer und alter Menschen sind laut Gregarek (2006, S. 232) in 
unserer Gesellschaft weniger anerkannt als Berufs- oder Familienrollen. Da-
durch wird Bildung im Alter häufig als Zeitvertreib vor dem Lebensende (ebd.) 
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angesehen. Rollen, Bilder und Stereotype haben daher einen entscheidenden 
Einfluss auf das Alter(n). Implizit spielen auch die auf Disengagement bzw. auf 
Defizite orientierenden Altersmodelle eine Rolle in der Deutung von gesell-
schaftlichen Altersbildern und -rollen. 
Da sich aus diesem Zusammenhang auch wesentliche Einflussfaktoren für 
intergenerationale Beziehungen und damit intergenerationales Lernen ergeben, 
soll im Folgenden skizziert werden, welche Ansätze zur Veränderung von 
Altersbildern zur sozialen Teilhabe im Alter beitragen können. 
Das Wissen über Alter und Altern wird durch kollektive soziale Konstruktio-
nen (z.B. durch die Darstellung und Rezeption von Alter in den Medien) und 
faktische Alternsprozesse (z.B. sichtbare bzw. spürbare Veränderungen körper-
licher Verfasstheit) erzeugt. Somit hängt letztlich die Entstehung von Altersbil-
dern von persönlichen Kontakten und Erfahrungen mit anderen älteren Men-
schen sowie von der Verfassung und Auffassung der eigenen Persönlichkeit ab. 
Darüber wird die Unangemessenheit von einfachen Generalisierungen deutlich 
(Schmitt, 2008, S. 53). Dennoch spielen Altersbilder eine entscheidende Rolle 
in ihren Auswirkungen auf Selbstbilder im Alter. Obzwar mit Schmitt (ebd., S. 
56) festzustellen ist, dass sich mittlerweile gerade durch die mediale Repräsenta-
tion verstärkt positive Altersbilder etablieren, besteht Einigkeit, dass „das 
Aktivieren von negativen Stereotypen zumindest dann negative Auswirkungen 
auf Selbstbild und Leistungsfähigkeit älterer Menschen hat, wenn diese bei sich 
selbst Einbußen und Defizite befürchten, erwarten oder bereits wahrnehmen“ 
(ebd., S. 58; vgl. auch BMFSFJ, 2005a, S. 34). Die Funktion intergenerationaler 
Dialoge und Formen der Begegnung offenbart sich hier über die – bereits 
weiter oben herausgearbeiteten – Altersbilder, Stereotype und Stigmatisierun-
gen. Um die Differenziertheit von Altersbildern im Allgemeinen, aber auch 
innerhalb der intergenerationalen Bildungsarbeit überhaupt bewusst zu ma-
chen, sind nach Schmitt (ebd., S. 59) Unterscheidungen bezüglich körperlicher, 
geistiger, sozialer, gesundheitlicher und materieller Verfasstheit sowie hinsicht-
lich von Lebensentwürfen und Interessen immer vor der Folie unterschiedli-
cher biografischer Entwicklungen und lebensgeschichtlicher Einflussnahmen 
zu interpretieren.  
Die öffentliche Diskussion des Alterns fokussiert einerseits beinahe ausschließ-
lich die finanziellen Belastungen für die Gesellschaft (z.B. über Alterssiche-
rungssysteme, Gesundheitswesen, Pflegeversicherung im Rahmen des Genera-
tionenvertrags) durch das Altern. Zum anderen übertragen sich über unreflek-
tierte Altersbilder und Stigmata aber auch die Vorstellungen einer einge-
schränkten Einsatzfähigkeit Älterer, nachlassender Tatkraft, Innovationsfähig-
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keit und Kreativität im Erwerbsleben. Stärken und Potenziale des Alters in der 
Gesellschaft werden dabei nur wenig in den Blick genommen (BMFSFJ, 2005a, 
S. 452 f.). 
Für die Autoren des fünften Altenberichts ist daher ein gesellschaftlicher 
Kulturwandel, der sich vor allem in einer Rekonstruktion von Altersbildern 
widerspiegelt, unabdingbar, um die verbesserten Rahmenbedingungen und 
Potenziale des Alters auch für die Gesellschaft nutzbar zu machen. Bildung 
und vor allem intergenerationale Bildung haben dabei eine entscheidende 
Funktion, die Potenziale des Alters (auch des hohen, durch körperliche Ein-
schränkungen geprägten Alters) hinsichtlich gesellschaftlicher Produktivität 
und Kreativität zu gestalten und andererseits jüngere Generationen für diese 
Altersbilder zu sensibilisieren. Das bedeutet jedoch nicht nur positive von 
Aktivität, Unabhängigkeit und Vitalität geprägte Altersbilder zu fokussieren, 
sondern gleichwohl über die Seiten des Alterns aufzuklären, die mit körperli-
chen und geistigen Einschränkungen sowie Abhängigkeit verbunden sind. Ziel 
dabei ist es, ein ganzheitliches, mehrdimensionales und kritisch-reflektiertes 
Altersbild zu erzeugen, das der Komplexität des Alterns gerecht wird. Zudem 
sollte das Altersbild so differenziert wahrgenommen werden, dass Altern als 
eigenständige und wertvolle Lebensphase Anerkennung findet (Kolland & 
Ahmadi, 2010, S. 23).   
 
4.4.2 Die Rolle des bürgerschaftlichen Engagements für Bildung im 
Alter 
Im Rahmen von Bildung im Alter wird besonders im Kontext von Erwachse-
nenbildung gesellschaftliche Bildung und Empowerment-Bildung als Reflexion grund-
legender Fragen in der Gesellschaft sowie die verantwortliche Beteiligung an 
der Gesellschaft diskutiert (Arnold, 2000, S. 32). Als ein besonderer Schwer-
punkt im Hinblick auf die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Werten 
und der Förderung gesellschaftlicher Teilhabe (KBE, 1998, S. 16, zit. nach 
Arnold, 2000, S. 32) wird ehrenamtliche Tätigkeit im Alter benannt. Damit ist 
die Diskussion der Rolle des bürgerschaftlichen Engagements anschlussfähig 
an Teilhabe- bzw. Inklusionsdiskurse in der Altersbildung (Friebe, 2010). 
Bürgerschaftliches Engagement im Alter kann über mehrere Zugriffe in den 
Bildungskontext geraten: 
Ein möglicher Zugriff leitet sich über die Auseinandersetzung mit Produktivität 
im Alter ab. Tews (1996, S. 190 ff.) unterscheidet fünf individuell erlebbare 
Formen der Produktivität im Alter, deren Ausrichtung nicht an ökonomischen 
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Interessen, sondern an subjektiven Produktivitätsansprüchen gegenüber der 
Gesellschaft orientiert ist:  
„Als Produktivität in einem erweiterten Sinne soll hier ein werteerzeu-
gendes, sozial nützliches Verhalten bezeichnet werden. Werte sind an 
Tauschverhältnisse gebunden. Sie können sich in Geld- oder Sachleis-
tungen ausdrücken. Zeit ist eine Sachleistung, die ebenfalls getauscht 
werden kann und über die Ältere im Allgemeinen reichhaltig verfügen. 
Es sind im Prinzip marktfähige Dienste und Leistungen, die - werden sie 
nicht kostenlos erbracht - auch gekauft werden könnten oder müßten, 
werden sie angeboten“ (ebd., S. 189) 
Die Produktivität im Alter kann demnach entweder auf die Aufrechterhaltung 
der selbständigen Lebensführung, intergenerative und intragenerative Produk-
tivität, Umfeldproduktivität oder auf gesellschaftliche Produktivität in einem 
weiteren – auf Selbstorganisation abzielenden – Sinne bezogen sein. Neben 
Bildung und Bildungsaktivitäten als Hauptfaktor institutioneller Teilhabefor-
men an Bildung betrachtet Tews (1996) v.a. Ehrenamt, Seniorengenossenschaf-
ten, Senioren- und Bürgerbüros als mögliche neue Institutionalisierungsformen 
von produktivitäts- und aktivitätsorientierter Gestaltung des Alters, die auch in 
die  Erwachsenenbildung eingebettet sein können. 
Als zweite Zugriffsmöglichkeit zum bürgerschaftlichen Engagement im Alter 
wird der Teilhabebegriff gesehen. In der Wahrnehmung bürgerschaftlichen und 
zivilgesellschaftlichen Engagements wird eine besonders in der aktuellen 
Diskussion häufig beleuchtete Möglichkeit der Integration und Teilhabe Älterer 
an der produktiven Gestaltung von Gesellschaft gesehen. Über diese Form des 
Engagements im Alter können Produktivität, Selbstsicherheit und Unabhän-
gigkeit erhalten werden (Friebe, 2010, S. 160).  
Über ehrenamtliches Engagement91 können zum einen subjektive und gesell-
schaftliche Altersbilder rekonstruiert werden. In der Verschränkung mit 
intergenerationaler Bildungsarbeit kann ehrenamtliches Engagement jedoch 
zusätzlich zu sozialen Stereotypenreflexionen beitragen. Entsprechend erfreu-
lich ist der stetige Anstieg des freiwilligen Engagements der Über-60-jährigen 
zu bewerten, die zunehmend Aufgaben in den Bereichen Soziales, Pflege und 
                                          
91 Die Begriffe des ehrenamtlichen Engagements bzw. konkret des Engagements Älterer weisen ein 
großes Spektrum auf, welches auf die Ausdifferenzierung und Entgrenzung des Feldes aufzeigt. So 
wird Engagement mit Ehrenamt, Freiwilligenarbeit, bürgerschaftlichem, zivilgesellschaftlichem oder 
freiwilligem Engagement synonymisiert und gebraucht (vgl. dazu: Kade, 2007, S. 110; BMFSFJ, 
2005b, S. 47). 
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Betreuung übernehmen (BMFSFJ, o.J., S. 5). Diese Indienstnahme von Indivi-
duen im Bildungsbereich ist jedoch – ebenso wie das Konzept der Bürgerge-
sellschaft innerhalb der Bildungsarbeit – v.a. aus professioneller und institutio-
neller Sicht kritisch zu bewerten.   
Die Verknüpfung intergenerationalen Lernens mit dem freiwilligen Engage-
ment Älterer liegt also nahe und soll daher in den weiteren Ausführungen unter 
der Frage der Funktionalität des Engagements für intergenerationale Lernpro-
zesse erörtert werden.  
Gemeinschaftliches intergenerationales Lernen wird in einem Feld zwischen 
institutionalisierter Erwachsenenbildung und bürgerschaftlichem Engagement 
verortet (Franz & Scheunpflug, 2010, S. 7, vgl. auch: Mörchen & Bubolz-Lutz, 
2006, S. 208; Schäffter, 2006, S. 32). Sichtbar wird diese Verbindung an einer 
Vielzahl von Projekten, die sich mit regionaler Sozialraumentwicklung beschäf-
tigen, quartiersbezogene Bürgerprojekte implementieren und damit neue, 
generationsübergreifende Kommunikationskulturen herausbilden möchten. 
Speziell auf die Bedarfe der generationsspezifischen Herausforderungen 
(finanzielle Verteilung im Rahmen des Generationenvertrags und der Umkeh-
rung der Alterspyramide) abgestimmte Projekte92 befassen sich insbesondere 
mit intergenerationalen Lern- und Bildungsangeboten rund um die Pflege von 
Familienangehörigen und der Gesellschaftsressource des Erfahrungswissens 
Älterer (Mörchen & Bubolz-Lutz, 2006, S. 209).  
Mit Blick auf den Freiwilligensurvey des BMFSFJ (2005b) wird deutlich, dass 
das (gesellschafts-)politische Interesse in der Bevölkerung ab 60 Jahren deutlich 
höher ausgeprägt ist und im Jahr 2004 gegenüber 1999 sogar angestiegen ist 
(ebd., S. 308). Dieses Interesse, welches aufgrund der Nähe zu intergeneratio-
naler Verantwortung und Generationengerechtigkeit in Verbindung mit dem 
zum öffentlichen Interesse gebracht werden kann, spiegelt sich bei älteren 
Menschen in einer steigenden Teilhabe an gemeinschaftlichen Aktivitäten in 
Vereinen, Organisationen, Gruppen und Einrichtungen wider. Diese aktive 
Beteiligung am gesellschaftlichen Leben ist bei den ab 60-Jährigen in den 
letzten Jahren von 55% auf 63%, bei den 60- bis 69-Jährigen sogar von 61% 
auf 70% gestiegen (ebd., S. 310). Trotz des steigenden Interesses spielen 
gesellschaftliche Themen wie bspw. der Bereich Bildung gegenüber individuel-
                                          
92 Im Rahmen des IFFE-Projekts „lern-netzwerk Bürgerkompetenz“ werden dabei die Herausforde-
rungen einer Kopplung institutioneller Erwachsenenbildung mit bürgerschaftlichem Engagement 
erprobt und Qualifizierungsmaßnahmen für Freiwillige innerhalb der Erwachsenenbildung vorge-
stellt. 
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len Bereichen, z.B. Sport/Bewegung und Freizeit/Geselligkeit in der Alters-
gruppe ab 60 Jahren eine untergeordnete Rolle. Innerhalb der Altersspanne 
zwischen 30 und 49 Jahren ist dieser jedoch am meisten nachgefragt und hat 
dort sogar weiter zugenommen (ebd., S. 321). Diese Tatsachen widersprechen 
damit der Annahme, das Engagement im Alter fokussiere auf gesellschaftspoli-
tische Problemstellungen und Herausforderungen. Sie verweisen eher darauf, 
dass freiwilliges Engagement im Bereich Jugendarbeit/Bildung sowie Schu-
le/Kindergarten nur bedingt Interesse bei Älteren findet bzw. andere instituti-
onelle Anbindungsmöglichkeiten z.B. über Sportvereine oder religiöse Einrich-
tungen erfährt. 
Lernen und Engagement im Alter können nach Schmidt (2000, S. 220 f.) in 
drei Dimensionen betrachtet werden: Zum einen kann der Zusammenhang 
von Lernen und Engagement in ein klar abgrenzbares Kursprogramm münden, 
welches am Engagement interessierten und bereits tätigen Personen über 
Qualifizierungen und das damit verbundene Handlungs- und Strukturwissen 
einen besseren Zugang zu ihrem Handlungsfeld ermöglicht. Eine zweite 
Dimension von Lernen und Engagement besteht in selbstorganisierten Formen 
sozialen Engagements im sozial-experimentellen Feld (z.B. in Tauschringen 
oder Seniorengenossenschaften). Hier werden lernend verschiedene Vorhaben 
erprobt, bei denen traditionelle Verhaltensmuster aus bekannten Bezugssyste-
men (Erwerbsarbeit, privates Umfeld etc.) nicht berücksichtigt werden. Die 
zieloffene Ausrichtung dieser Dimension fokussiert dabei „die Selbstverständi-
gung in einem Projekt und die Ausgestaltung eines angemessenen sozialen 
Rahmens mit zu erprobenden, gleichwohl verbindlichen Regeln“ (ebd., S. 221). 
Die dritte Dimension fragt danach, wie lebensweltliche Perspektiven auf soziale 
Räume stärker übertragen werden können. Zugänge erfolgen dabei über die 
Erweiterung der „Bürgerperspektive“ durch die Vermittlung von Wissensbe-
ständen, aber auch über die Bewusstmachung und Reflexion der „Bürgerper-
spektive“ als Distinktionskriterium gegenüber bspw. professionellen Hand-
lungsmusters (ebd.).  
Insgesamt betrachtet lassen sich für Bildung und bürgerschaftliches Engage-
ment drei zentrale Akzente herausarbeiten, die für Altersbildungsprozesse 
relevant sind und damit auf intergenerationale Lernstrukturen wirken. Als 
erster Akzent kann die Bildungsbiografie im Hinblick auf den Zugang zum 
Engagement bedeutsam sein, da bildungsbiografische Hintergründe und 
Bildungsstatus die Teilhabe an Engagement mitbestimmen (BMFSFJ, 2005b, S. 
329). Sie kann weiterhin über berufsbiografisches, lebensweltliches und erfah-
rungsbezogenes Wissen mitentscheiden. Ein zweiter Aspekt betrifft die Lern-
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haltigkeit von Engagementprozessen. Jede freiwillige Tätigkeit ist mit Bil-
dungsprozessen verknüpft, die entweder im Vorfeld, während oder nach der 
Aufnahme eines freiwilligen Engagements und somit prozessbegleitend statt-
finden können. Sie können pädagogisch begleitet oder selbstgesteuert ablaufen 
und beziehen sich zumeist auf die im Engagement anfallenden Aufgaben und 
Handlungsfelder. Ein dritter Akzent erklärt sich über die Folge bzw. die 
Nachhaltigkeit von engagementbezogenen Bildungsprozessen. Ausgestattet mit 
den Lernerfahrungen und dem Wissen aus dem Engagementprozess werden 
neue Bildungsprojekte im Alter motiviert und angeregt. 
Ehrenamtliches Engagement im Alter bedeutet vor dem Hintergrund dieser 
Vorstellungen Empowerment, Kompetenzentwicklung und Vernetzung (Bubolz-Lutz 
& Kricheldorff, 2010, S. 4393). Damit wird die Funktionalität und Lernhaltigkeit 
bürgerschaftlichen Engagements in Verbindung mit Bildungsprozessen sicht-
bar. Werden die drei genannten Funktionen für das Engagement Älterer auf 
intergenerationale Lernsettings bezogen, vollziehen sich die Funktionen 
vermutlich in mehrfacher, d.h. generationsübergreifender Weise. In dieser 
Multiplikationsfunktion intergenerationaler Bildungsarbeit im Kontext bürger-
schaftlichen Engagements kann auch ein Potenzial für intergenerationale 
Bildungsangebote gesehen werden. Die Funktionen Empowerment – auf Maß-
nahmen und Strategien zur Ermöglichung von Selbstverantwortung und 
Selbstbestimmung Älterer zielend – sowie Kompetenzentwicklung und Vernetzung 
können in intergenerationalen Lernsettings auf die anderen beteiligten Genera-
tionen übertragen werden. Darüber können dann bspw. Altersbilder so rekon-
struiert werden, dass Aufgabenerfüllung, Autonomie, Selbstbestimmung, 
Solidarität und Kompetenzentwicklung im Alter als Funktionen des Alterns mit 
betrachtet werden müssen. Außerdem können perspektivenverschränkende 
Positionen und Rollen erprobt werden, die sich an generationsspezifischen 
Erfahrungen spiegeln lassen. Diese Auffassung findet sich auch bei anderen 
Autor/innen. Mit Karl führt bürgerschaftliches Engagement auch dazu, „dass 
die Akteure in den Einrichtungen selbst verstärkte Mitsprache und Partizipati-
onsmöglichkeiten erlangen und darüber hinaus auch Aktivitäten in die Ge-
meinde hineinbringen“ (Karl, 2005, S. 44). 
 
                                          
93 In diesem Artikel unterscheiden die Autorinnen die drei genannten Basiskonzepte im Kontext 
intergenerationaler Pflegebegleitung. Ausführlicher und in einem übergreifenden Kontext wenden sie 
sich den Basiskonzepten in einem anderen Werk zu (vgl. Bubolz-Lutz & Kricheldorff, 2006 zit. in: 
Kolland & Ahmadi, 2010, S. 109). 
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4.5 Intergenerationales Lernen als pädagogisch-
didaktisches Konzept 
Intergenerationales Lernen als pädagogisch-didaktisches Konzept, kann über 
mehrere Perspektiven erschlossen werden, denen unterschiedliche Prämissen 
zu Grunde liegen. 
Das Konzept des Generationenlernens bei Lüscher & Liegle umfasst „alle 
Formen des Lernens, für welche der Bezug auf das Lebensalter bzw. die 
Generationenzugehörigkeit als Altersdifferenz oder Altersgleichheit relevant ist 
und die für die Vermittlung und Aneignung von Kultur sowie für die Konstitu-
tion der Person bedeutsam sind“ (Lüscher & Liegle, 2003, S. 171). Diese sehr 
allgemeine Bedeutungszuschreibung intergenerationalen Lernens – hier als 
Generationenlernen auch für intragenerationale Lernprozesse mitzudenken – 
unterscheidet zunächst Generationen auf der Basis eines Lebensaltersbezugs. 
Generationenlernen könnte so mit anderen homogenen, d.h. hier auf Altersbe-
züge fokussierten Lernkontexten synonymisiert werden. Eine andere Prämisse 
der Definition von Lüscher & Liegle betont die kulturelle Funktion des Gene-
rationenlernens, welche für das Subjekt bedeutsam sei. Kulturelle Bedeutung 
im Generationenlernen ist dieser Definition zufolge entscheidend, weil so 
Generationalität mit Kultur und Lernen über den Begriff der Sozialisation 
gekoppelt werden kann (ebd.). Bei Kade kommt noch ein eindeutiger Zeitbe-
zug des Generationenlernens hinzu, indem sie Generationenlernen als „Lernen 
in der Zeitdimension“ (Kade, 1999, S. 62, vgl. auch: Titze, 2000, S. 131 f.) 
definiert. Damit betont sie die ungleichzeitigen Erfahrungs- und Wissensbe-
stände, die im intergenerationalen Lernprozess vergleichzeitigt vermittelt 
werden können und bei denen „es weniger um den eher unproblematischen 
Wissenstransfer und die Akkumulation von neuem Wissen als vielmehr um 
einen veränderten Umgang mit Werten, die an der Akzeptanz des neuen 
Wissens hindern“ (ebd.), geht. 
Wird speziell von intergenerationalem Lernen und intergenerationaler Bildung 
gesprochen, gibt es ebenso unterschiedliche Perspektiven: „Unter intergenera-
tioneller Bildung und intergenerationellem Lernen werden […] gemeinsame 
Bildungs- und Lernprozesse von Menschen unterschiedlicher Generationen 
verstanden“ (Gregarek, 2007, S. 85). Diese Auffassung intergenerationalen 
Lernens betrifft zunächst nur den strukturellen Aspekt des Generationsbegriffs 
als zielgruppenspezifisches Unterscheidungskritierium bzw. Heterogenitätskri-
terium derartiger Bildungs- und Lernprozesse. Ausgeblendet bleiben hier die 
Intentionalität und die damit verbundene Professionalität intergenerationaler 
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Lernprozesse. Hier bedarf es demnach einer Präzisierung im Hinblick auf 
gesellschaftlicher Einbettung, Subjektbezug, Inhaltlichkeit und Didaktisierung. 
Müller-Scholl kritisiert diese eingeengte Auffassung und führt Ganzheitlichkeit 
als eine Zugriffsmöglichkeit an: Intergenerationale Bildung „geschieht nicht 
durch Vorträge und Diskussionen, nicht nur durch die Übermittlung von 
Wissen allein, sondern im Rahmen eines ganzheitlichen Lernprozesses, in 
dessen Mittelpunkt der Dialog steht“ (Müller-Scholl, 1998, S. 71). Müller-Scholl 
ordnet dabei die intergenerationelle Bildung in ein Kommunikationsmodell ein 
und begründet dies mit der Verbesserung der bestehenden Einwegkommunika-
tion hin zu einer beweglichen Zweiwegkommunikation, bei der Sender und 
Empfänger gleichermaßen Botschaften zueinander vermitteln und empfangen. 
Der Aspekt der Ganzheitlichkeit umfasst überdies die lebendige Gestaltung der 
Lernarrangements und deutet damit auf eine bewusste, pädagogisch inszenierte 
Didaktisierung des intergenerationalen Lernens hin, die zu einem ganzheitli-
chen handlungs- und erfahrungsorientierten Lernprozess für die beteiligten 
Generationen führen soll. 
Die Reflexivität im Prozess des intergenerationalen Lernens beschreibt eine 
Perspektive, die für eine begriffliche Fassung und Abgrenzung intergeneratio-
naler pädagogischer Arbeit am zielführendsten ist. Die folgende Aussage von 
Kade verdeutlicht die Wichtigkeit kritischer Reflexivität: „Altersübergreifendes 
Lernen ist nicht per se intergenerationelle Bildung. Von dieser soll erst dann 
die Rede sein, wenn das Generationenverhältnis selbst Thema ist“ (Kade, 2007, 
S. 129). Zu diesem Schluss kommen auch andere Autoren, die sich speziell aus 
erwachsenenpädagogischer Perspektive mit intergenerationaler Bildung ausei-
nandersetzen. "Im Kern wird intergenerationelles Lernen als kritisch-reflexiver 
Dialog verstanden, in dem die Kohorten lernen, sich zum Thema über ihre 
spezifisch unterschiedlichen Standpunkte und Sichtweisen sowie über deren 
Entstehungsbedingungen und Geltungsansprüche zu verständigen" (Steinhoff, 
1998, S. 158). Auch Seidel & Siebert kommen zu dem Schluss, dass nur im 
„Gespräch mit einer anderen Generation […] uns bewusst werden [kann, 
M.W.], wie unsere Weltbilder und Deutungsmuster biographisch und sozialhis-
torisch entstanden sind, warum wir Ereignisse anders wahrnehmen als Men-
schen mit anderen geschichtlichen Erfahrungen" (Seidel & Siebert, 1990, S. 
58f).  
Im Zusammenhang mit einer intergenerationalen Ausrichtung von Erwachse-
nendidaktik plädiert Schröer: „Die Rahmenbedingungen von Projekten müssen 
so beschaffen sein, dass das notwendige Wissen vorhanden ist und vermittelt 
werden kann, dass eine kritische Reflexion der Altersbilder erfolgt und dass 
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intergenerationelles Lernen durch eine intergenerationelle Didaktik ermöglicht 
wird“ (Schröer, 2007, S. 6).  
 
4.5.1 Thesen zum intergenerationalen Lernen nach Veelken 2005 
In Bezug auf die Frage nach der Auslegung intergenerationalen Lernens 
wurden erstmalig von Veelken (2005, S. 26) Thesen zu intergenerationalen 
Bildungsprogrammen formuliert, die einen umfassenden Blick auf die gesamte 
Spannbreite intergenerationalen Lernens ermöglichen wollen. Später wurden 
u.a. auf Basis empirischer Untersuchungen auch weitere Thesen entwickelt, 
welche die bei Veelken entwickelten Gedanken aufgreifen, bearbeiten oder 
über empirisches Material verdichten (im Hinblick auf konzeptionelle Überle-
gungen zum intergenerationalen Lernen: Franz & Scheunpflug, 2010). Im 
Folgenden sollen diese Thesen diskursanalytisch aufgegriffen und im Hinblick 
auf ihr theoretisches Potenzial für Intergenerationalität in der Erwachsenenbil-
dung kritisch beleuchtet werden.  
 
These 1: Die gesellschaftlichen Veränderungen führen zu neuen Möglichkeiten intergeneratio-
neller Begegnungen. 
Die mit dieser These angesprochenen gesellschaftlichen Veränderungen sind in 
Kapitel 3 ausführlich dargestellt. Dass demografischer und sozialer Wandel zu 
neuen Möglichkeiten intergenerationaler Begegnungen führen, ist eine zentrale 
Argumentationsfigur, die in der Literatur immer wieder aufgegriffen wird. 
Sylvia Gregarek, eine Autorin aus dem Umkreis Veelkens, expliziert als einen 
Aspekt der gesellschaftlichen Veränderung die „Verflüssigung der Generatio-
nen“ (Gregarek, 2006, S. 267). Mit der Feststellung, Generationen seien nicht 
anders als früher konstituiert, jedoch „unterschiedlich in einer Generation“ 
(Gösken, Pfaff & Veelken, 2000, S. 279; Hervorhebung im Original) bezieht 
sich Gregarek scheinbar unbewusst auf das Mannheimsche Generationenkon-
zept und die These der Parallelität von Generationen innerhalb einer Generati-
oneneinheit (vgl. Kapitel 2.1.1). Im Gegensatz zu Mannheim, der die Paralleli-
tät der Generationen als soziales und natürliches Faktum versteht, vermuten 
Veelken und Gregarek einen transformationsbedingten (und damit vom 
jeweiligen gesellschaftlichen Typus abhängigen) Begründungszusammenhang 
für die Gleichzeitigkeit der Generationen. 
Unabhängig von der Begründungslogik des Generationenansatzes wird Alter 
zunehmend unbedeutender im Zugang zu Freundschaften, Lerngruppen oder 
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Gemeinschaften (Gösken, 1998, S. 195). Infolgedessen ist davon auszugehen, 
dass künftig individuelle Interessen, gemeinsame Ziele – auch Lebensziele –, 
ähnlich verlaufende biographische Lebensabschnitte oder ähnliche Lebensfor-
men die Determinanten von intergenerationalen Programmen bilden werden 
(Gregarek, 2006, S. 268). 
 
These 2: Intergenerationelle Programme setzen ein Verständnis von Bildung und Lernen als 
lebensweltbezogenen Erkenntnisprozess voraus. 
Mit dieser These werden die noch zu explizierenden nachfolgenden Thesen 
derselben Autor/-innen zum kritisch-reflexiven Generationendialog bereits 
vorgedacht. Der Lebensweltbezug94 innerhalb dieser These versteht sich vor 
dem Hintergrund altersspezifischer Problemstellungen – womit allerdings das 
Generationenverständnis aus der ersten These wieder entkräftet und bezogen 
auf altersspezifische anstatt generationsspezifische Herausforderungen expli-
ziert wird. Nach den Ausführungen Gregareks leben Ältere länger und müssen 
sich dadurch auf neue gesellschaftliche Gegebenheiten einrichten. Sie lernen 
also ihr eigenes Älterwerden und produzieren somit ihre eigenen Lernbedürf-
nisse (Wallraven, Becker & Veelken, 2000, S. 9). Jüngere hingegen verfolgen 
eine vorrangig beruflich orientierte Gestaltung ihres lebenslangen Lernprozes-
ses. Dennoch müssen sie auch in diesem Zusammenhang das Lernen des 
Älterwerdens von und aus den Biografien der Älteren erlernen (Gregarek, 
2006, S. 268). Erfolgreiches intergenerationales Lernen zielt also darauf ab, dass 
ältere Menschen respektvoll und ernst der noch jüngeren Generation gegen-
übertreten. Die Alten müssen sich der noch zu lebenden Lebensphasen der 
Jungen und damit deren Lebensweltbezug bewusst sein. Die Jungen hingegen 
müssen sich für die Lebenssituation der Alten verständnisvoll zeigen, sie 
müssen erkennen, dass auch sie eines Tages zum älteren Teil der Gesellschaft 
gehören (ebd.). Intergenerationales Lernen auf den Teilaspekt des reflexiven 
                                          
94 Das Konzept der Lebensweltorientierung wird seit den 1980er Jahren in der Erwachsenenbildung 
theoretisch reflektiert und in Abgrenzung zu bzw. in Verschränkung mit den Begriffen ‚Teilnehmer-
orientierung‘, ‚Deutungsmusteransatz‘, ‚Lebensweltbezug‘ oder ‚Lebensweltorientierung‘ diskutiert 
(Barz & Tippelt 2009, S. 117). Zusammenfassend kann von echter Lebensweltorientierung dann 
gesprochen werden, „wenn Erwachsenenbildung zu einem neuen Verständnis erwachsenenpädagogi-
schen Handelns“ (Müller, 1986, S. 233, zit. nach Barz & Tippelt, 2009, S. 117) findet und sich als 
Hilfe bei der deutungsmustergeleiteten Realitätsbewältigung versteht, die bisherige Muster in Frage 
stellt oder sogar sprengt und auch für Krisenerfahrungen sorgt, in denen Identitäten aus den ehemals 
festgefügten Fugen geraten können“ (ebd.). Für intergenerationale Zusammenhänge ist die erste 
instrumentelle Sichtweise nach Müller 1986 hilfreich, welche die „Berücksichtigung der Lernvoraus-
setzungen, Lernfähigkeiten, Lernbarrieren und Erwartungshorizonte der Teilnehmer“ (ebd.) vorsieht. 
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Alterns zu beziehen, ist hinsichtlich umfassender lebensweltlicher Erkenntnis-
prozesse zu eng gedacht. Zum einen, weil Toleranz, das Erlernen von Verände-
rungen, das Anderssein, Erfahrungszusammenhänge verdeutlichen und ver-
dichten ebenso Bestandteile intergenerationalen Lernens sind, die nicht auf 
altersspezifische Aspekte allein zurückzuführen sind. Und zum anderen, weil 
dem Alter allein keine Bildungsrelevanz zukommt (Kade, 2007, S. 194).  
Die grundlegende Akzeptanz der anderen in ihrer Lebenswelt vorauszusetzen, 
um so intergenerationale Dialoge überhaupt erst zu ermöglichen, ist als Inter-
pretation der zweiten These jedoch sinnvoll (ebd., S. 197). 
 
These 3: Intergenerationelle Programme setzen einen kritisch-reflexiven Dialog der Generati-
onen voraus. 
Analog zu anderen Forschungsbeiträgen (vgl. Seidel & Siebert, 1990; Steinhoff, 
1998; Kade, 2007; Schröer, 2007) sehen auch Veelken und Gregarek intergene-
rationale Programme im Zusammenhang mit einem kritisch-reflexiven Dialog, 
d.h. der Schaffung von Perspektivverschränkung, um unterschiedliche Stand-
punkte, Sicht- und Denkweisen im Generationendialog zu ermöglichen. 
Unabdingbar sind dabei die Bewusstwerdung der intergenerationalen Situation 
sowie der Wille aller Beteiligten in intergenerationalen Programmen kritisch-
reflexiv zu handeln. „Erst wenn die Ungleichzeitigkeit der Erfahrung, wenn die 
Generationendifferenz selbst zum Thema werden, kann daraus ‚intergeneratio-
nelles Lernen‘ resultieren“ (Kade, 2007, S. 194). Mit dieser These, welche eine 
Grundvoraussetzung intergenerationalen Lernens expliziert, wird Intergenera-
tionalität in der Bildung maßgeblich bestimmt. Für intergenerationales Lernen 
ist daher nicht nur das Zusammentreffen von Generationen oder die thema-
tisch-inhaltliche Übereinstimmung in einem intergenerationalen Kontext (z.B. 
im Seniorenstudium) eine Voraussetzung, sondern der kritisch-reflexive Dialog 
der Generationen. 
 
These 4: Altenbildung und Kinder- und Jugendarbeit ergänzen sich gegenseitig. 
Die These der gegenseitigen Ergänzung pädagogischer Handlungsfelder erklärt 
die Bedeutung intergenerationalen Lernens im lebenslangen Lern- und Rei-
fungsprozess. Da nach den Postulaten des Lebenslangen Lernens Bildung nie 
endgültig oder abgeschlossen sein kann und soll, bleibt die Frage des Zusam-
menspiels von Kinder-, Jugend- und Altenbildung unumgänglich. Rosemarie 
von Schweitzer exemplifiziert dieses Zusammenspiel an einem alltäglichen 
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Beispiel zum Generationenverhältnis im Bereich der Medienkompetenz. Da die 
„Jungen glauben, daß die Alten dumm sind, und die Alten wissen, daß die 
Jungen dumm sind“, könnten sie „mitunter perfekter mit den modernen 
Medien umgehen als ihre Eltern oder Großeltern, obgleich sie dazu nicht eine 
Spur von Ahnung haben müssen, in welcher Weise sich ‚Medien’ konstituieren, 
sei es technisch, ökonomisch, gesellschaftlich oder künstlerisch. […] Erst die 
Lebenserfahrung mit nicht durch Medien vermittelten Lebenswelten läßt uns 
die Medienwelt reflexiv und damit auch distanziert und kritisch erfahren“ (von 
Schweitzer, 1998, S. 21). Von Schweitzer zufolge fehlt den heutigen Kindern 
die Vorstellung einer Welt ohne. Das Wissen über die Möglichkeiten und den 
Anspruch innerhalb der Medienwelt fehlt den Älteren. Demnach findet die 
gegenseitige Ergänzung der unterschiedlichen erziehungswissenschaftlichen 
Disziplinen stets intergenerational statt. Übergreifende Bildungsarbeit ist 
demnach – v.a. im Hinblick auf lebenslange Lernprozesse – unvermeidlich. 
 
These 5: Die Generationen brauchen einander und lehren und lernen miteinander. 
Diese These wird in der Erläuterung von Gregarek (2006, S. 270 f.) in Bezie-
hung zu den vorangegangenen Thesen gesetzt, stellt dabei allerdings zwei 
Aspekte des Generationenlernens gegenüber, welche in ihrem Wirkungsgefüge 
nicht klar determiniert sind. So brauchen die Generationen – wie oft im 
Diskurs und auch im Alltagsverständnis konstatiert wird – einander, um 
miteinander lehren und lernen zu können. Dieser Zusammenhang wird jedoch 
in der Unabhängigkeit der Teilaspekte dieser Thesenstruktur nicht herausge-
stellt. Die redundanten Ausführungen der fünften These münden daher weder 
in theoretischer Tiefe noch in praktischen Handlungsanleitungen für intergene-
rationale Lernprozesse. Sie weisen jedoch den Weg in Richtung einer Notwen-
digkeit für ein Miteinander der Generationen, die hier notwendig sind um z.B. 
über gemeinsames Tun, Erleben und Handeln intergenerationelle Kommunika-
tion überhaupt ermöglichen zu können. Die Notwendigkeit und der Nutzen 
der Generationszusammenführung beschreibt Martha Krause-Lang unmissver-
ständlich aus der Perspektive ihrer eigenen Alternserfahrung.  
„Junge Leute bleiben ewig ‚Kinder’, wenn sie nicht durch die Gegenwart 
und das Wachrufen von Geschichte aus dem Mund der Älteren mitbe-
kommen, daß sie auf den Schultern früherer Generationen stehen. Wir Äl-
teren aber erstarren viel zu leicht in Rechtfertigungen der eigenen Geschich-
te, wenn wir die Herausforderungen durch die Jungen nicht annehmen ler-
nen und uns ihnen – so gut wir es eben vermögen – auch stellen“ (Krause-
Lang, 1993, S. 67). 
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Dass intergenerationales Lehren und Lernen von dem bewussten Miteinander 
der Generationen abhängig ist, verdeutlicht Kade: „Intergenerationelles Lernen 
setzt ein reziprokes Tausch- oder Ergänzungsverhältnis im Generationsgefüge 
voraus, um zu gelingen“ (Kade, 2007, S. 194). 
 
These 6: Das Zusammensein der Generationen ist natürlich. 
Die biologisch-evolutionäre Beweisführung intergenerationaler Prozesse als 
natürlich gegebene und gesellschaftlich gefestigte Sozialisationsagenturen steht 
dem derzeitigen Bild von Ghettoisierung alter und junger Menschen entgegen. 
Veelken spielt für diese Explikation mit dem illustrativen Beispiel der Praxis 
der Natur:  
„Wenn ich Filme sehe über Steppenlandschaften oder den Dschungel, 
finde ich nirgendwo Schilder: ‚Nur für alte Löwen’, ‚Nur für junge Ele-
fanten’ […] Diese Einteilung und Abgrenzung haben wir Menschen ge-
schaffen: Garten für Kinder/Kindergarten, Heim für Ältere/Altenheim. 
[…] Im Sinne intergenerationeller Begegnung, die der Natürlichkeit des 
Lebens entspricht, besteht die Aufgabe darin, die Einrichtung für die ei-
ne Generation für die andere zu öffnen“ (Veelken, 2003, S. 87). 
Obgleich mit dieser These erklärt werden soll, warum das Zusammensein von 
Generationen natürlich ist, vereint die Explikation der These altersspezifische 
mit generationalen Begründungszusammenhängen. Die bereits konstatierten 
generationalen Binnendifferenzen bleiben außen vor. Dass von einem natürli-
chen Zusammensein der Generationen grundsätzlich ausgegangen werden 
kann, ist nachvollziehbar. Dass allerdings dieses Zusammensein in jedem Fall 
zu intergenerationalem Lernen führt, ist unter Berücksichtigung des kritisch-
reflexiven Generationendialogs (vgl. These 3) nicht naturgegeben.  
 
These 7: Jede Institution ist ein intergenerationelles Programm  
Wie bereits oben angedeutet, finden intergenerationelle Prozesse in jedweder 
arrangierten Lern-, Bildungs- oder Programmform statt. Obwohl der Bildungs-
kontext in der These nicht klar spezifiziert ist und somit auch wirtschaftliche, 
politische oder kulturelle Institutionen einbezogen werden müssten, sollen 
vorrangig pädagogische Institutionen betrachtet werden. Kinder werden im 
Kindergarten von jugendlichen Praktikant/-innen oder erwachsenen Erzie-
her/-innen betreut. Schüler/-innen werden von älteren Lehrenden unterrichtet, 
Auszubildende in einem Unternehmen werden von erfahrenen Mitarbeiter/-
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innen, Meister/-innen oder Ausbilder/-innen belehrt und im Seniorenheim 
begleiten meist jüngere Pfleger/-innen die betagten Menschen. Intergeneratio-
nale Begegnungen sind demnach Teil unserer Gesellschaft. Dennoch kann 
diese Art der Begegnung im institutionellen Kontext nicht unweigerlich mit 
intergenerationalem Lernen gleichgesetzt werden. Obwohl These 7 im Rahmen 
dieser Arbeit vertretbar ist und intergenerationales Lernen im Allgemeinen als 
das selbstverständliche Zusammenleben und auch -lernen verstanden werden 
kann, geschieht intergenerationales Lernen im engen Sinne erst dann, wenn 
dem ein bewusster kritisch-reflexiver Dialog vorangegangen ist (siehe vorange-
gangene Thesen, u.a. These 3). Die Differenzierung eines engen Begriffs inter-
generationaler Bildung im Sinne der Bereitstellung von kritisch-reflexiven 
intergenerationalen Dialogen in institutionellen Kontexten und eines weiten 
Begriffs im Sinne eines gemeinsamen ‚Miteinander- und Voneinander-Lernens‘ 
sollte also im Diskurs und in der Auseinandersetzung mit intergenerationaler 
Bildung unbedingt bewusst sein. Um diese Differenzierung auch terminolo-
gisch zu manifestieren, müssen Begriffe festgelegt werden, welche bewusste 
und unbewusste, beabsichtigte oder unbeabsichtigte, reflektierte oder unreflek-
tierte intergenerationelle Prozesse beschreiben. Dabei lassen sich leicht Paralle-
len zur deutschsprachigen Diskussion um informelles Lernen finden.  
Dennoch wird intergenerationales Lernen häufig (vgl. bspw. Franz, 2010) mit 
familialen Generationenverständnis abgeglichen und darüber auch definiert. 
Wenn der Vollzug von intergenerationalem Lernen in der Familie als Instituti-
on und im beruflichen oder privaten Umfeld im Diskurs bereits als Tatsache 
angesehen wird und unter Intergenerationalität im Allgemeinen das selbstver-
ständliche Zusammenleben und auch -lernen der Generationen verstanden 
wird, wo liegt dann die spezielle Lernhaltigkeit intergenerationaler Arbeit und 
deren Bedeutung für Bildungsaufgaben? In dieser Auseinandersetzung sind 
deutliche Parallelen zur Diskussion um das informelle Lernen (Dohmen, 2001) 
zu finden, die an dieser Stelle in die theoretische Betrachtung einzubeziehen 
sind. Bei diesem Abgleich wird deutlich, dass sich das Spektrum an Ausprä-
gungsmöglichkeiten beim informellen Lernen auf Erfahrungslernen, implizites, 
beiläufiges, selbstgesteuertes Lernen, Lernen am Arbeitsplatz oder das kompe-
tenzentwickelnde Lernen erstrecken kann. Übertragen auf das intergenerationa-
le Lernen in einem weiten Sinne und bezogen auf ein Beispiel heißt das: Die 
Großmutter wird somit weiterhin ihren Enkelkindern beim sonntäglichen 
Spaziergang betroffen die Gefühle und Erfahrungen ihrer Jugendzeit in den 
Kriegsjahren des zweiten Weltkrieges schildern. Auf Seite der jungen Generati-
on kann die Differenzierung jedoch einerseits die gedankenlose Wahrnehmung 
alter Geschichten ohne Bewusstmachung der Bedeutung für das eigene Leben 
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sein. Auf der anderen Seite kann aber auch die bewusste und kritische Reflexi-
on der großelterlichen Biografie unter Berücksichtigung und in Bezug auf 
aktuelle gesellschaftliche Probleme der jüngeren Generation erfolgen. Die 
ältere Generation, im obigen Beispiel als Großmutter personifiziert, kann im 
Rahmen dieser beispielhaften Begegnung einfach eine Flucht in ihre Vergan-
genheit suchen, um Betroffenheit oder auch Anerkennung für ihre bisherigen 
Lebensleistungen zu erhalten. Andererseits kann auch hier der bewusste 
kritisch-reflexive Dialog gesucht werden, indem unter Bezugnahme der le-
bensweltlichen Orientierung der jüngeren Generation auf deren Bedürfnisse 
und Interessen eingegangen wird, ohne die eigenen Erfahrungen zu vernachläs-
sigen oder Anpassungen vorzunehmen. Wie mit dieser Explikation des implizi-
ten Generationenlernens in institutionellen und informellen Lernkontexten 
umgegangen wird, mündet in den Fragestellungen der wissenschaftlichen 
Bearbeitung impliziter Generationenlernprozesse von Franz (Franz, 2006; 
Franz, 2010), auf die Kapitel 4.3.4 Bezug genommen wurde. 
 
These 8: Die Generationen haben in ihrem Lebenslauf je verschiedene Erfahrungen gemacht, 
in der modernen Gesellschaft gleichen sich Jung und Alt mehr und mehr an. 
In der Erläuterung dieser These fällt erneut auf, wie unscharf zwischen genera-
tionalen und altersspezifischen Faktoren im Kontext des Generationenlernens 
begrifflich gearbeitet wird, so dass eine Argumentationslinie innerhalb dieser 
These nur schwer aufzubauen ist. Darüber hinaus werden die angedeuteten 
Angleichungsprozesse begrifflich nicht näher ausgeführt. Es ist demnach nicht 
nachvollziehbar, ob die moderne Gesellschaft per se zu Angleichungsprozessen 
zwischen den Generationen führt, oder ob sich kohortenspezifische Erfahrun-
gen differenter Alterskontexte angleichen und in welcher Hinsicht bzw. im 
Bezug auf welche Aspekte die Angleichung erfolgt.  
Unabhängig von dieser notwendigen Kritik thematisiert die These einen 
charakteristischen Aspekt des sozialen Wandels unserer Gesellschaft und sieht 
die rückläufige Bedeutung des Lebensalters für intergenerationale Prozesse 
besonders im Hinblick auf soziale Rollen und Funktionen. „Die Erkenntnis, 
daß Alter keine trennende Barriere sein muß, daß es neben bestimmten alters-
typischen Entwicklungsaufgaben immer mehr Korrespondenzen gibt in den 
Aufgaben und Fragestellungen der Lebensformung, der Identitäts- und Sinnsu-
che und vor allem auch der Arbeit an globalen Problemen, läßt vielleicht in 
Zukunft ein neues Bewußtsein der Verbundenheit und Solidarität wachsen“ 
(Gösken, 1998, S. 196).  
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Inwiefern sich die Generationen wirklich angleichen, kann mithilfe empirischer 
Nachweise zum demografischen und sozialen Wandel nachgezeichnet werden. 
Hierzu sind die Ausführungen in Kapitel 3 hilfreich.  
 
These 9: Probleme entstehen unter anderem dadurch, dass Senioritätsprinzip und Moderni-
sierungsprinzip im dialektischen Verhältnis stehen. 
Inwiefern die entstehenden Probleme die Funktionen von intergenerationaler 
Bildung (vgl. Kapitel 4.3), die Generationenbeziehungen in der Gesellschaft 
oder den theoretischen Zugriff auf Intergenerationalität betreffen, geht aus der 
These nicht hervor. 
Es wird konstatiert, dass sich das ursprüngliche System intergenerationaler 
Bildung, welches auf dem Senioritätsprinzip beruht, aufgrund von Modernisie-
rungstendenzen neu verorten sollte. Das Senioritätsprinzip determiniert die 
Älteren aufgrund ihres Erfahrungsschatzes als Wissensträger der Gesellschaft 
und bildet somit eine genealogische Generationenhierarchie. Dieses traditional 
operierende Bild wandelt sich zum Modernisierungsprinzip95, welches ältere 
und jüngere gleichermaßen zu Wissenden der Gesellschaft macht. 
In intergenerationalen Kommunikationssituationen (Bildung, Beruf, Familie, 
Freizeit etc.) können die Auseinandersetzungen mit diesen beiden Prinzipien zu 
Berührungsängsten zwischen den Generationen führen. Da institutionelle 
Normative für Generationen fehlen, kann die Offenbarung der Prinzipien des 
generationalen Miteinanders nur in einem dialektischen und offen gelegten 
Verhältnis innerhalb intergenerationaler Bildungsprozesse erfolgen. Hier ist ein 
wichtiger Ansatzpunkt für die Umsetzung intergenerationaler Bildungsarbeit im 
oben definierten engeren Sinne zu finden.  
Die Offenlegung von Grundwerten generationaler Ordnungen konnte auch im 
Rahmen der Empfehlungen der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 
(Lenzen, 2003) als förderlich herausgestellt werden96. Die bemerkenswerte 
                                          
95 Das Senioritätsprinzip und das Modernisierungsprinzip lassen Parallelen zum systemischen 
Generationsdenken von Margaret Mead (1971) erkennen. Dort steht die sehr stark vergangenheits-
bezogene postfigurative Kultur für das Senioritätsprinzip und die eher gegenwartsbezogene 
kofigurative Kultur für das anstrebenswerte Modell des Modernisierungsprinzips. Der Begriff 
‚Modernisierungsprinzip‘ wird von Veelken (1998) in diesem Kontext erstmalig aufgegriffen.  
96 Die als Studie beschriebene Publikation der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft in Zusam-
menarbeit mit der Prognos AG und der FU Berlin darf nicht als empirische Studie missverstanden 
werden, sondern gibt lediglich Empfehlungen zu einem ganzheitlichen Bildungskonzept auf stark 
programmatischer Ebene. 
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Fähigkeit intergenerationaler Lernteams in Unternehmen wird hier als Opti-
mierungsmöglichkeit verstanden, bei der „Jüngere Erfahrungswissen von 
Älteren adaptieren und umgekehrt Ältere neue Entwicklungen kennen lernen. 
Die wechselseitige Sensibilisierung für Wahrnehmungs-, Deutungs- und 
Verhaltensweisen der anderen Generation wird die notwendige engere Verbin-
dung [und den kritisch-reflexiven Dialog; M.W.] der Generationen verstärken“ 
(Lenzen, 2003, S. 314). 
 
These 10: Intergenerationelle Programme sind eine globale und interkulturelle Herausforde-
rung. 
Mit dieser These wird – ohne empirische oder theoretische Begründungen – 
intergenerationale Arbeit zum Erfordernis für alle hoch entwickelten komple-
xen Gesellschaften und zu einer globalen Herausforderung erklärt. Dass damit 
„zwangsläufig“ (Gregarek, 2006, S. 275) auch interkulturelle Verständigung 
notwendig wird, ist eine zusätzliche Herausforderung. Diese sollte aber zu-
nächst unabhängig von der intergenerationalen Arbeit betrachtet werden. 
Schnittpunkte zwischen intergenerationaler und interkultureller Bildungsarbeit 
sind natürlich vorhanden. Gerade in didaktisch-methodischer aber auch in 
theoretischer Hinsicht finden sich viele Parallelen (vgl. Kapitel 4.3.7.2). Dass 
diese aber allein über Verständigungsprozesse gewährleistet werden können, 
bleibt vor allem aus pädagogischer Sicht zu hinterfragen. So muss über eine 
Synonymisierung der Begriffe hinsichtlich bildungsspezifischer 
Kontextualitäten sehr kritisch nachgedacht werden (vgl. ebd.). 
 
These 11: Lebenslanges Lernen ist interkulturelles / intergenerationelles Lernen 
Wiederholt geht diese These auf die zentrale Bedeutung des intergenerationalen 
und interkulturellen Lernens für lebenslange Lernprozesse ein. Lebenslang 
kann demzufolge nur in bewusster intergenerationaler und interkultureller 
Kommunikation gelernt werden. Lebenslanges Lernen umfasst „alles formale, 
nicht-formale und informelle Lernen an verschiedenen Lernorten von der 
frühen Kindheit bis einschließlich der Phase des Ruhestands. Dabei wird 
"Lernen“ verstanden als konstruktives Verarbeiten von Informationen und 
Erfahrungen zu Kenntnissen, Einsichten und Kompetenzen“ (BLK, 2004, S. 
12). Lebenslanges Lernen beruht auf generationsübergreifenden Kooperatio-
nen (Tippelt, 2007, S. 447). Die „Wahrung intergenerationeller Solidarität“ 
(Kruse, 2009, S. 838) als gesellschaftliches Leitbild ist demnach Voraussetzung 
für Lebenslanges Lernen. Somit gewinnt die These auch im Umkehrschluss an 
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argumentativer Stärke, denn auch intergenerationales Lernen im engen Sinn ist 
demnach gleichbedeutend mit Lebenslangem Lernen. Inwiefern dies auch für 
interkulturelles Lernen gilt, bleibt als ein Desiderat für die interkulturelle 
Bildungsarbeit zu hinterfragen. 
Wie auf Basis dieser Thesen von Veelken Verdichtungen vorgenommen 
werden können, soll im folgenden Kapitel näher betrachtet werden. Dabei wird 
auf Gregarek Bezug genommen, die in ihrer Dissertation im Anschluss an die 
elf Thesen von Veelken (2005) Kernprozesse intergenerationaler Bildung 
ableitet (Gregarek, 2006, S. 276). 
 
4.5.2 Kernprozesse intergenerationaler Bildung 
Aus den explizierten Thesen entspringen nach Gregarek (2006, S. 276) vier 
Kernprozesse intergenerationeller Bildung und intergenerationalen Lernens, 
welche für die Gestaltung intergenerationaler Programme entscheidend sind: 
(1) die Bewusstwerdung, (2) das Ernstnehmen des Anderen, (3) eine gemein-
same Sach- und Tätigkeitsebene und (4) der reflexive Dialog der Generationen. 
Unter Berücksichtigung der Ausführungen von Gregarek wurde im Folgenden 
eine Schrittfolge zur Rahmenhandlung intergenerationaler Lern- und Bildungs-
prozesse erarbeitet, welche in der zirkulären Darstellung den reflexiven An-
spruch des Generationendialogs noch verstärkt (vgl. Abbildung 9). Mit diesem 
Ansatz können kritisch-reflexive Generationendialoge in der Praxis noch 
tiefgehender wirken und mehrere Ebenen des Reflexionsprozesses ermögli-
chen. 
In der ersten Phase der Bewusstwerdung sollten alle Beteiligten intergeneratio-
naler Programme dafür sensibilisiert werden und vergegenwärtigen, dass sie 
sich in einem intergenerationalem Prozess befinden und intergenerationaler 
Erfahrungsaustausch ermöglicht werden soll. Dazu wird eine grundlegende 
Motivation der unterschiedlichen Generationen zur Teilnahme vorausgesetzt. 
In der zweiten Phase wird der Lerngruppe verdeutlicht, dass intergenerationale 
Lernprozesse nur funktionieren, wenn die einzelnen Teilnehmer/-innen die 
unterschiedlichen Bedürfnisse und Bedingungen anderer Teilnehmer/-innen 
respektieren. Dies umfasst zunächst eine Sensibilität in der Wahrnehmung und 
Akzeptanz auf der Beziehungsebene gegenüber anderen beteiligten Altersgrup-
pen. Die Beziehungsebene kann allerdings nur im Rahmen der dritten Phase 
(Inhalts- oder Sachebene) wirksam werden. Somit verlieren intergenerationale 
Prozesse ohne thematische Orientierung oder Bezugnahme auf eine für alle 
Teilnehmer/-innen interessante, nachvollziehbare und ertragreiche Sachebene 
4.5.2  Kernprozesse intergenerationaler Bildung
 
158 
schnell an Bedeutung. Thema und Tätigkeit im bewusst respektierten und 
arrangierten intergenerationalen Dialog sind Wegbereiter für den wichtigsten 
und nachhaltigsten Schritt intergenerationaler Lern- und Bildungsprozesse: Der 
reflexive Dialog. 
 
Abbildung 9: Phasen intergenerationaler Bildung nach Gregarek (2006) 
 
 
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Gregarek, 2006, S. 276 
 
 „In einem kritisch-reflexiven Dialog der Generationen geht es darum, unter-
schiedliche Standpunkte und Sichtweisen zunächst als anders zuzulassen, um 
sich anschließend über deren Entstehungsbedingungen und Geltungsansprüche 
auszutauschen“ (Gregarek, 2006, S. 276). Diese Feststellung schließt damit 
auch an Seidel & Siebert an, die in ihrer empirischen Forschung zum Senioren-
studium reflexives Lernen als zentrales Element des intergenerationalen Ler-
nens herausstellen und fordern Dozent/-innen auf diese selbstreflexive Einstel-
lung vorzubereiten. Denn erst im „Gespräch mit einer anderen Generation 
kann uns bewusst werden, wie unsere Weltbilder und Deutungsmuster biogra-
phisch und sozialhistorisch entstanden sind, warum wir Ereignisse anders 
wahrnehmen als Menschen mit anderen geschichtlichen Erfahrungen“ (Seidel 
& Siebert, 1990, S. 58 f.). Obzwar diese Definition des reflexiven Generatio-
nenlernens im Zuge der zeitlichen Distanz ihrer Feststellung und im Hinblick 
auf die wissenschaftliche Komponente des Seniorenstudiums geprüft werden 
muss, finden sich im aktuellen Zusammenhang keine theoretischen Einwände, 
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2. Das Ernstnehmen des 
Anderen
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Tätigkeitsebene 
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die den kritisch-reflexiven Dialog im Generationenlernprozess entgegnen 
könnten. Aufschluss über das Bewusstsein, die Förderung und die didaktisch 
inszenierte und professionell reflektierte Umsetzung des kritisch-reflexiven 
Dialogs soll der empirische Teil der Arbeit liefern, indem diese Deutungen 
empirisch erschlossen und theoriegenerierend rekonstruiert werden.  
In Verkopplung mit der für die Erwachsenenbildung angenommen Reflexions-
funktion und unter Berücksichtigung der bisher ermittelten Funktionen inter-
generationaler Lernkulturen (vgl. Kapitel 4.3) wird die Relevanz eines kritisch-
reflexiven Dialogs auch in der Definition intergenerationalen Lernens in dieser 
Arbeit zu Grunde gelegt: Intergenerationales Lernen wird als das Lernen unter-
schiedlicher Generationen in einem institutionalisierten Kontext betrachtet, bei 
dem über Begegnungsprozesse und thematische Zugänge die kritisch-reflexive 
Auseinandersetzung der beteiligten Generationen lernförderlich gestaltet und 
pädagogisch bearbeitet wird. Intergenerationale Lernkulturen verstehen sich dahin-
gehend als die organisationalen Rahmungen intergenerationalen Lernens, in 
denen das komplexe Bedingungsgefüge der gesellschaftlichen Herausforderun-
gen, des Bildungssystems, der Weiterbildungsorganisation (Dollhausen, 2008a) 
und deren Interessen in einem intergenerationalen Programm pädagogisch 
aufgegriffen, umgesetzt und gestaltet wird. 
 
4.6 Zusammenfassung  
Bevor institutionalisierte intergenerationale Lernkontexte v.a. auch in Anbe-
tracht der empirischen Untersuchung dieser Arbeit (Kapitel 6) dargestellt 
werden sollen, wurden in diesem Kapitel die theoretischen Perspektiven von 
Lernkulturen mit besonderem Blick auf deren pädagogische Funktionen 
herausgearbeitet. Durch diese Betrachtungen wurde die Herangehensweise an 
das erwachsenenpädagogische Spannungsfeld (vgl. 1.4) noch stärker verengt 
und theoretisch an dem Begriff der Lernkulturen in ihrer planungskulturellen 
Ausprägung („Planungskulturen“) sowie steuerungstheoretischen Handlungs-
logik zurückgebunden. Über die begriffliche Rahmung des Lernkulturbegriffs 
können die Steuerungsmechanismen, institutionellen, subjektiven und funktio-
nellen Einflüsse im Balanceakt des erwachsenenpädagogischen Spannungsfel-
des nachvollzogen werden.  
Als zentrale Funktionen intergenerationaler Bildungsarbeit sind folgende 
Bestandteile aus den unterschiedlichen Theorielinien (Kapitel 4.3.1 bis 4.3.7) 
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entnommen worden, über die intergenerationale Lernkulturen letztlich pädago-
gisch bestimmt werden sollen:  
Die Funktionen intergenerationaler Bildung und intergenerationalen Lernens 
sind: 
1. die Erfahrungen anderer Generationen verstehen und reflektieren ler-
nen,  
2. darüber eine Reflexion generationaler bzw. kollektiver Vorstellungen zu 
ermöglichen und  
3. diese didaktisch zu inszenieren und damit von informellen Lernprozes-
sen abzugrenzen sowie 
4. diese didaktische Inszenierung auf Planungsprozesse beziehen.  
Insgesamt betrachtet wird dabei deutlich, dass programmatische Funktionszu-
schreibungen, wie sie in bildungspolitischen oder ökonomischen Diskursen oft 
wiederkehren, hier völlig nachrangig erscheinen. Aus einer bildungswissen-
schaftlichen Perspektive – d.h. hier auch unter Berücksichtigung angrenzender 
Disziplinen wie der interkulturellen Bildung und der genderorientierten Bildung 
(vgl. Kapitel 4.3.7) – ist die didaktisch gesteuerte reflexive Funktion intergene-
rationalen Lernens maßgebend.   
Es hat sich gezeigt, dass intergenerationales Lernen im erwachsenenpädagogi-
schen Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen Anforderungen und Bedarfen 
(vgl. Kapitel 1.4) und den pädagogischen Funktionen unterschiedlich ausgelegt 
werden kann und in differenten institutionellen Rahmenbedingungen und 
Strukturen ausgeformt und ausbalanciert werden muss. In der Auseinanderset-
zung mit den pädagogischen Interessen einer Institution, den Anforderungen 
und dem Auftrag der Gesellschaft, den subjektiven Interpretationen gesell-
schaftlicher Bedarfe sowie den Interessen und Bedürfnissen von Teilnehmen-
den können institutionalisierte intergenerationale Bildungsangebote entstehen, 
die in Kapitel 5 genauer betrachtet werden.  
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5 Das Handlungsfeld des intergeneratio-
nalen Lernens  
Aus den in Kapitel 4 erörterten Funktionen intergenerationaler Lernkulturen 
ergibt sich für das fünfte Kapitel die Auseinandersetzung mit dem – die wis-
senschaftlichen Fragestellungen dieser Arbeit rahmenden – Handlungsfeld des 
intergenerationalen Lernens. Konkret geht es darum, intergenerationale Bil-
dungsarbeit systematisch zu beschreiben und das ausdifferenzierte Feld vor 
dem Hintergrund einer erwachsenenpädagogischen Einbettung abzugrenzen. 
Damit fragt dieses Kapitel, welche Formen, Konzepte und Handlungsfelder 
intergenerationaler Begegnungen intergenerationales Lernen ermöglichen 
können und wie sie über institutionalisierende Zugriffe lernhaltig werden. Es 
repräsentiert damit eine Bestandsaufnahme der in Kapitel 4 geforderten 
didaktischen Inszenierung der intergenerationalen Bildungsarbeit.  
Es wird im Folgenden danach gefragt, wie intergenerationale Bildungsarbeit auf 
der konzeptionellen, mesodidaktischen Ebene verstanden und systematisch 
betrachtet und analysiert werden kann, welche Formen intergenerationaler 
Angebote es gibt und wo diese Institutionalisierungsformen verortet werden 
können.  
Die theoretisch systematische Beschreibung des Feldes ist dabei einerseits als 
eine Reflexion der Handlungspraxis zu verstehen, die aufzeigt, in welchen 
Zusammenhängen intergenerationale Bildungsarbeit überhaupt gedacht werden 
kann und muss. In diesem Zusammenhang leistet dieses Kapitel mit der 
Beschreibung und Reflexion darüber hinaus eine Bestandsaufnahme von 
intergenerationalen Handlungsfeldern. Andererseits dient dieses Kapitel als 
Folie für die Aufarbeitung intergenerationaler Bildungsprogramme in Kapitel 6. 
Kapitel 5 bietet somit die Grundlage für die empirische Untersuchung, allen 
voran die programmanalytische Feldexploration in Kapitel 6.1.  
 
5.1 Angebotsformen intergenerationalen Lernens 
Um fassbar zu machen, was intergenerationales Lernen auf der konzeptionel-
len, mesodidaktischen Ebene bedeuten kann, werden zunächst die verschiede-
nen begrifflichen Zugänge zu Angebotsformen des intergenerationalen Ler-
nens vorgestellt. Intergenerationales Lernen weist im institutionalisierten 
Kontext eine differenzierte Verfasstheit auf. Es kann als intergenerationales 
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Programm Teil des Bildungsangebots einer Bildungseinrichtung – und damit 
Ausdruck eines bestimmten Lernkonzepts – sein (Gieseke, 2008, S. 107). Als 
intergenerationales Projekt wird ein intergenerationaler Lernzusammenhang 
häufig dann bezeichnet, wenn er entweder im Rahmen der öffentlichen Förde-
rung von Erwachsenenbildung in die – derzeit sehr stark in der Programmpla-
nung genutzten – Projekt- und Anreizförderungen auf kommunaler, nationaler 
oder europäischer Ebene eingebunden ist. Oder wenn er im Rahmen einer 
Einrichtung über einen zeitlich begrenzten Zeitraum meist in Verbindung mit 
speziellen Angebotsformen, Zielgruppenkonzeptionen oder Finanzierungs-
strukturen mit Erprobungscharakter angeboten wird. Projektförmige intergene-
rationale Lernzusammenhänge werden durch intergenerationale Angebote, 
Lehr/Lernarrangements und bspw. Kurse, Workshops, Exkursionen, Zukunfts-
werkstätten etc. maßgeblich mitgeprägt. Somit bezeichnen intergenerationale 
Angebote oder Lehr/Lernarrangements entweder intergenerational orientierte 
Segmente größerer Projektrahmen oder vereinzelte intergenerationale Lernsze-
narien, die punktuell, situativ und ohne programmatische Bezüge initiiert 
werden.  
Die Vielfalt der Begriffe bzw. der Angebotsformen deutet zugleich auf eine 
Ausdifferenzierung des Feldes bei gleichzeitigen Professionalisierungsmängeln 
bzw. professionellen Suchbewegungen hin, die das Feld entscheidend prägen. 
Im internationalen Kontext wird sich auf eine Definition von ‘intergenerational 
programs’ als “vehicles for the purposeful and ongoing exchange of resources 
and learning among older and younger generations” (Bostrum et al., 2000, S. 3) 
verständigt. Der Begriff Programm im Gegensatz zu Projekt wurde dabei in 
Abstimmung führender Wissenschaftler/-innen im Bereich des intergeneratio-
nalen Lernens auf internationaler Ebene getroffen, um einen gemeinsamen 
begrifflichen Rahmen für die intergenerationale Arbeit zu schaffen (ebd.). Im 
internationalen Kontext ist daher ein höherer Professionalisierungsgrad zu 
vernehmen, der sich hier über eine fachwissenschaftliche Abstimmung und 
Einigung von Begrifflichkeiten in Bezug auf intergenerationales Lernen und 
intergenerationaler Bildung auszeichnet.  
In Anlehnung an das internationale Verständnis intergenerationaler Programme, 
sowie das weite Begriffsverständnis von Programmen in der Erwachsenenbil-
dungswissenschaft (vgl. Kapitel 6.1), wird auch im Rahmen dieser Arbeit von 
intergenerationalen Programmen gesprochen. Die Formen und Ausprägungen 
intergenerationaler Programme können dabei sehr variabel sein. Entscheidend 
ist jedoch, dass intergenerationales Lernen didaktisch bewusst und zielgerichtet 
angeboten, gestaltet und inszeniert wird.   
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5.2 Institutionalisierungsformen intergenerationaler 
Lern- und Bildungsangebote 
Programme in der Weiterbildung werden in einem Funktionszusammenhang 
mit Erwachsenenbildung als System betrachtet. So konstatiert z.B. Schrader, 
dass sich die Erwachsenenbildung „zweifellos auf dem Weg zu einem ‚System‘ 
im Sinne einer Ansammlung von Organisationen (und damit auch von Beru-
fen), die miteinander in einem dauerhaften und systematischen Zusammenhang 
stehen“ (Schrader, 2001, S. 233; von Küchler & Schäffter, 1997) befindet. 
Resultierend aus den systemischen Diskursen zur Weiterbildung97 kann Er-
wachsenenbildung nicht zu einem bestimmten Funktionssystem der Gesell-
schaft (wie z.B. Wirtschaft, Recht, Religion, Politik) zugeordnet werden. „Zu 
unterscheiden sind demnach Weiterbildungsorganisationen im Kontext des 
Bildungssystems und Weiterbildung im Kontext der Organisationen anderer 
Funktionssysteme“ (Kuper & Kaufmann, 2009, S. 163). Diese Einwirkungen 
anderer Funktionssysteme werden an den vielen Stellen des segmentierten 
Weiterbildungsfeldes sichtbar. Es überschneidet sich zum einen immer mehr 
mit Organisationen, die andere Kernaufgaben haben, aber Weiterbildung als 
Nebenfunktion anbieten (Dietrich, 2007, S. 33). Gieseke spricht hierbei von 
beigeordneter Bildung. Dazu zählen:  
„Bildungsangebote, z.B. in Kulturinstitutionen, die in ihrem Hauptzweck 
beispielsweise Theater machen, Kunstwerke ausstellen, Bücher verlei-
hen. Bildung macht bekannt und vertraut mit den Kulturwerken der je-
weiligen Einrichtung. Ebenso fallen unter ,,beigeordnete Bildung" dieje-
nigen Angebote, die Buchläden, Cafès [sic!], Kneipen, Treffpunkte ne-
ben ihrem Hauptgeschäft offerieren, oft mit der Intention, einen um 
Kultur erweiterten Kommunikationsort zu bieten und somit die Aktivi-
tät des Hauptgeschäftes zu verbessern" (Gieseke 2008, S. 105; vgl. auch: 
Gieseke et al., 2005). 
Zum anderen wandelt sich auch das Profil der klassischen Weiterbildungsorga-
nisationen durch die Entwicklung neuer Angebotsformen und Lerndienstleis-
tungen“ (Dietrich & Widany, 2007, S. 34). Diese Bedingungen erschweren 
                                          
97 Ausgehend von Luhmanns systemtheoretischen Ansätzen wird der theoretische Gehalt von 
Erziehung und Weiterbildung als System diskutiert (Luhmann & Schorr, 1988). Zur Kritik am 
Funktionssystem Weiterbildung beschreibt Harney, dass das Erziehungssystem (als Herkunftssystem 
für die Weiterbildung) die Weiterbildung nur inkorporiert und aufgrund seiner Zugehörigkeit zur 
Umwelt des Erziehungssystems und Entgrenztheit keine Eigenständigkeit aufbauen kann (Harney, 
1997, S. 111 f.). 
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dabei v.a. die systematische Abgrenzung von Weiterbildungsanbietern bzw. die 
Zuordnung von Programmen in übergeordnete Anbieterbereiche. Das betrifft 
auch die Programmanalyse im Anschluss an dieses Kapitel (vgl. Kapitel 6.1). 
Insgesamt betrachtet, wirken sich diese Umstände auf die Gesamtheit der 
Institutionalforschung in der Erwachsenenbildungsforschung aus (ebd.).  
Wie kann dennoch im Bereich intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote 
mit dieser Herausforderung umgegangen werden? 
„Jede pädagogische Institution enthält eigene Funktionen und Aufgaben, 
die pädagogische Interaktionen und Verhältnisse beeinflussen. Generati-
onsbeziehungen und Generationenverhältnisse sind immer in den Kon-
text der Institutionen mit ihren Strukturen und Anforderungen innerhalb 
einer spezifischen Rechtssprechung sowie sozial-historischen Rahmung 
rückzubinden. Dann lassen sich strukturelle Probleme, Spezifika und pä-
dagogische Konzepte betrachten, die das Besondere der jeweiligen päda-
gogischen Generationsbeziehung und der Generationenverhältnisse mar-
kieren“ (Ecarius, 2009, S. 700). 
Ausgehend von Ecarius‘ These, dass pädagogische Generationenverhältnisse 
und Generationsbeziehungen in Institutionen entstehen (ebd.), wird im folgen-
den angenommen, dass auch intergenerationales Lernen verschiedene Institu-
tionalisierungsformen und institutionelle Anbindungen vorhalten kann, die im 
Rahmen dieses Kapitels näher ausgeführt werden sollen. Neben der Definition 
von Tippelt, der Institutionen98 als „Regelmäßigkeiten und Gleichförmigkeiten 
des gegenseitigen Sich-Verhaltens von Menschen, Gruppen oder Organisatio-
nen“ betrachtet, die durch menschliche Kultur und Aushandlung entstehen 
(Tippelt, 2009, S. 454), wird im Folgenden der über eine neoinstitutionalistische 
Einbettung gewonnene und speziell für erwachsenenpädagogische Zusammen-
hänge fundierte Institutionenbegriff nach Schäffter (2001a, S. 40) verwendet. 
Er unterbreitet folgenden Definitionsvorschlag: 
„Institution bezieht sich auf einen gesellschaftlich verfestigten, handlungsleiten-
den Sinn- und Deutungszusammenhang, der mögliche Spielarten von Organi-
sation übergreift. Institutionelle Strukturen liegen daher auf einer höhe-
ren Ebene als Organisationsstrukturen: sie konstituieren verfestigte Er-
wartungsstrukturen zwischen Organisationen, aber auch zwischen Hand-
lungskontexten innerhalb von Organisationen“ (Schäffter, 2001a, S. 40; 
Hervorhebung im Original). 
                                          
98 Tippelt synonymisiert in seiner Definition den Institutionenbegriff mit Einrichtungen (Organisati-
onen, Betrieben und Behörden) (Tippelt, 2009, S. 454).  
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Somit können sich Institutionen als Verbände und größere Einrichtungstypen 
wie Vereine, öffentliche Einrichtungen (z.B. die VHS), Gewerkschaften oder 
auch Schulen etc. einschließlich ihrer Trägereinbettung verstehen. Organisationen 
sind den Institutionalstrukturen untergeordnete, konkrete Einrichtungsformen.  
In Anlehnung an Strunks Spezifizierung eines pädagogischen 
Institutionenbegriffs (Strunk, 2005, S. 449) werden die Charakteristika (erwach-
senen)pädagogischer Institutionen, im Kontext des intergenerationalen Hand-
lungsfeldes – also das Planen und Organisieren von intergenerationalen Lern-
gelegenheiten – zum Ausgangspunkt einer pädagogischen Institution gemacht. 
Die Ausführungen in diesem Kapitel machen deutlich, wo sich intergeneratio-
nales Lernen auch außerhalb erwachsenenpädagogischer Institutionen entfalten 
kann, um dadurch auch Abgrenzungen und Strukturierungen des Handlungs-
feldes im Kontext erwachsenenpädagogischer Institutionen bewusst zu ma-
chen. Mit Blick auf die Diskussionen zum Lebenslangen Lernen (stellvertre-
tend: Kade & Egloff, 2004; Hof, 2009) ist die Frage nach der Institutionalisie-
rung intergenerationalen Lernens auch an den dort stattfindenden 
Entgrenzungsdiskurs anschlussfähig. Denn im Kontext lebenslanger Lernpro-
zesse finden „pädagogisch intentionale Aktivitäten zur Förderung von Lernen 
nicht (mehr) nur in Einrichtungen statt […], sondern auch in solchen Organi-
sationen, die neben Bildung auch kulturelle, ökonomische oder unterhaltende 
Ziele verfolgen“ (Hof, 2009, S. 67).   
 
5.3 Systematisierende Perspektiven auf das Handlungs-
feld des intergenerationalen Lernens 
In diesem Kapitel werden unter Berücksichtigung unterschiedlicher disziplinä-
rer Zugriffe verschiedene systematisierende Perspektiven auf die praktische 
intergenerationale Arbeit vorgestellt, um darüber Möglichkeiten zu erschließen, 
institutionalisierte intergenerationale Bildungsarbeit zu systematisieren und im 
Hinblick auf weiterführende theoretische und empirische Analysen verwend- 
und kategorisierbar zu machen. Die Analysefolien bewegen sich auf der Ebene 
meso- und mikrodidaktischer Perspektiven, da sich die zumeist handlungstheo-
retisch gewonnenen Kategorisierungsformen intergenerationalen Lernens aus 
diesen didaktischen Ebenen bedienen. D.h. sie dienen vorwiegend der Planung 
und Durchführung von intergenerationalen Angeboten.  
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Bisher entwickelte Modelle intergenerationaler Bildungsarbeit werden im 
internationalen Kontext in vier Hauptgruppen differenziert: 
- The old offering services to the young (e.g. handicrafts, hiking, witness 
of time, homework, advice on setting up in new business, orphan care 
etc.). 
- The young offering services to the old (e.g. visitor service, lectures, 
computer courses, travelling etc.). 
- Shared activities with the young and old together (e.g. prevention of ad-
diction, theatre, family genealogy, studying together, language learning, 
discussion circles etc.). 
- Offering activities to each other (e.g. “Wissensbörse” exchange of 
knowledge, sports, living communities, learning etc.) (Veelken, 2000, S. 
27). 
Eine andere, weitaus offenere Herangehensweise im Rahmen dieses Diskurses 
differenziert zwei Formen intergenerationeller Projekte. Die Kategorien 
„Projekte zum intergenerationellen Engagement“ und „Projekte zum interge-
nerationellen Lernen“ (Franz, 2007, S. 67) sehen einerseits den gesellschaftli-
chen Anspruch und die Aufgabe Älterer, Jüngere zu unterstützen und anderer-
seits den pädagogischen Anspruch der Lernmöglichkeiten zwischen den 
Generationen. 
 
5.3.1 Konzepte der Intensitätskategorisierung 
Mit Fokus auf schulspezifische intergenerationale Programme entwickelt 
Kaplan99 (2001 und 2002) eine Kategorisierung intergenerationaler Programme, 
deren theoretischer Ansatz auch für den Bereich der Erwachsenenbildung 
denkbar wäre.  
Zunächst differenziert Kaplan drei unterschiedliche Zugänge zur Klassifikation 
intergenerationaler Programme aus. Diese können erstens über eine Verbin-
dung zum schulischen Curriculum heraus entstehen. Zweitens können sie über 
die Anbieter und Zielgruppen erschlossen werden. Drittens können sie über 
die Intensität und die Häufigkeit des Kontakts („Depth of Engagement“) 
betrachtet werden. Da der erste Zugang („Connections to the school curriculum“) auf 
schulischen Kontexten basiert und die Einbindung von Senior/-innen in das 
                                          
99 Kaplan forscht in den USA zu intergenerationalen Programmen und Altern in der landwirtschaftli-
chen Erwachsenenbildung. 
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Schulcurriculum (z.B. in Geschichte, Kunst, im Sprachenlernbereich oder der 
technologischen und ökologischer Bildung), werden nur der zweite und dritte 
Zugang näher beleuchtet, um so auch für den deutschsprachigen außerschuli-
schen intergenerationalen Programmbereich systematisierende Anregungen zu 
schaffen. 
Der zweite Zugang zu intergenerationalen Programmen („Who is the service 
provider and whom is the service recipient?“) fokussiert stärker deren Anbieter- und 
Adressat/-innenseite (hier: Empfänger/-innen). Wird zum Beispiel ein 
Berufsmentoringprogramm angeboten, gelten Ältere als Anbieter und Jüngere 
als Zielgruppe bzw. Empfänger. Umgekehrt gelten in einem Medienprojekt die 
Jüngeren als Anbieter und die Älteren als Empfänger. Das Nachdenken über 
intergenerationale Programme orientiert sich daher auf die pädagogischen 
Impulse einer bestimmten Altersgruppe. Neuere Ansätze im Bereich dieses 
Anbieter/Empfänger-Zugangs orientieren sich jedoch auf die Reziprozität von 
intergenerationalen Programmen, so dass der vorliegende Ansatz von Kaplan 
Anregungen im Sinne eines analytischen Blicks gewährleistet, nicht jedoch die 
Praxis wiedergibt:  
„Increasingly, however, […] more attention is drawn to the fact that even 
when one group is labeled as “service provider” they still receive great ben-
efit from their exchanges with members of other age groups. Hence, the 
distinction between programs based on who is providing the services is an 
artificial one, drawn primarily for categorization purposes” (Kaplan, 2001, 
S. 9). 
Aus diesem Ansatz resultieren drei Hauptkategorien intergenerationaler Bil-
dungsarbeit, die mehr als die Kategorisierungsansätze deutschsprachiger 
Autoren (Meese, 2005) auf die Rolle der Zielgruppen (Alt, Jung, Alt und Jung 
gemeinsam) rekurrieren und methodische Zugänge unberücksichtigt lassen:  
1. Seniors provide a service for the students 
2. The students provide a service to the seniors 
3. Joint initiatives in which young and old partner to achieve an external 
goal  
(Kaplan, 2001, S. 9ff.). 
Der dritte Zugang ist für den deutschsprachigen Raum als komplett neu zu 
betrachten, da hier strukturelle, organisationsunabhängige Variablen herange-
zogen werden, um intergenerationale Programme zu verorten. Das Modell der 
„Depth of Engagement“ geht davon aus, dass intergenerationale Programme 
zeitlich unterschiedlich strukturiert sind und dass sich daraus die Kontakthäu-
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figkeit, -intensität und -qualität von intergenerationalen Bildungsprozessen 
schlussfolgern lässt. Auch der Blick in die deutschsprachige intergenerationale 
Programmbandbreite zeigt differenzierte zeitliche Ausdehnungen von Pro-
grammen. Obwohl temporäre (einmalige Angebote, jährliche oder saisonale) 
Angebote wie auch dauerhafte (im Rahmen von regelmäßigen, curricular 
orientierten oder in längerfristige Projektkontexte eingebundene Angebote 
grundsätzlich eine intergenerationale Ausrichtung aufweisen, können einmalige 
Events nicht mehr als einen ersten Schritt in Richtung Ausbau und Gestaltung 
intergenerationaler Beziehungen darstellen. “A ‘relationship’ cannot flourish 
without interaction opportunities that enable people to get to know and trust 
each other. Furthermore, it is questionable to speak of meeting people’s social 
and emotional needs through providing them with “abbreviated” opportunities 
for intergenerational interaction” (ebd. S. 12). Kaplan plädiert daher für eine 
Analysemöglichkeit im Rahmen eines Kontinuums, welches intergenerationale 
Initiativen in unterschiedliche Niveaustufen des intergenerationalen Kontakts 
zuordenbar macht (vgl. Abbildung 10).  
Angesichts dieser Einteilung können intergenerationale Programme, deren 
vorrangige Intention es ist, intergenerationales Lernen im Sinne einer kritischen 
Reflexion von Differenz- und Ambivalenzerfahrungen zu ermöglichen100, nur 
in den von ihm gewählten Kategorien (Levels) 4 bis 7 auftauchen. Andere 
Programmangebote müssten gemäß des hier angenommenen Zusammenhangs 
von Kontaktintensität und -qualität aus der Diskussion um intergenerationale 
Lernangebote ausgeschlossen werden. 
 
Abbildung 10: Scale of Intergenerational Engagement und korrespondierende 
Erläuterungen 
1------2------3------4------5------6------7 
  low                                       high  
  level                    of contact             level 
 
 
 
 
                                          
100 Kaplan führt darüber hinaus an, dass die Qualität intergenerationaler Lernmöglichkeiten von 
folgenden Kriterien geprägt ist: “changing attitudes about other age groups, building a sense of 
community, enhancing self esteem, and establishing nurturing intimate relationships between 
unrelated individuals“ (Kaplan, 2001, S. 14). 
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Level 1:  
Learning About Other 
Age Group 
Participants learn about the lives of people in other age groups, although 
there is no actual contact of any kind. Example: “Learning about Aging” 
curriculum in school districts where children learn about elderly people. 
Level 2:  
Seeing the Other Age 
Group but at a Distance 
Initiatives which facilitate an exchange between people of two or more 
age groups, but they are viewed outside each other’s presence and there 
is no actual contact.  
Level 3:  
Meeting Each Other 
 
Initiatives which culminate in a meeting of some sort between a group 
of young people and a group of older adults. The meeting is planned as 
a one-time only experience. 
Level 4:  
Annual or Periodic 
Activities 
Often tied to established community events or organizational celebra-
tions, these intergenerational activities occur on a regular basis. 
Although infrequent, these activities can symbolize intergenerational and 
community unity and influence attitudes and openness toward additional 
or more ongoing activities. 
Level 5:  
Demonstration Projects 
 
This includes programs which involve ongoing intergenerational 
activities over a set period of time. Depending on project goals and 
objectives, the intergenerational exchange and learning can be quite 
intensive. These initiatives are often implemented on an experimental or 
trial basis, and they are frequently dependent on outside funding 
sources. 
Level 6:  
Ongoing Intergeneratio-
nal Programs 
These are intergenerational programs from the previous category that 
have been deemed to be successful/valuable from the perspective of the 
participating organizations and hence incorporated into their general 
activities; this includes integration into the school curriculum. 
Level 7:  
Ongoing, natural 
intergenerational sharing, 
support, and communica-
tion 
This includes intergenerational engagement that occurs as a function of 
the way community settings are planned and established. In this context, 
opportunities for meaningful intergenerational engagement are abundant 
and embedded in local tradition. 
 
Quelle: Kaplan, 2001, S. 12ff 
 
 
5.3.2 Funktionales, extensionales und intentionales Lernen 
Aus der Sicht didaktischer Gestaltungsansprüche an intergenerationales Lernen 
differenziert Franz (2010, S. 35) eine weitere Perspektive heraus, die zur 
Systematisierung und in ihrem Fall zur Typisierung von intergenerationalen 
Programmgestaltern dienlich ist. Orientierung für die Erwachsenenbildung soll 
dabei das explizite Lernen gegenüber dem impliziten Lernen geben, da hier die 
intergenerationalen Bildungsprozesse intendiert, geplant, zielorientiert und 
zumeist professionell begleitet stattfinden, und damit der in dieser Arbeit zu 
Grunde liegenenden Definition intergenerationalen Lernens (vgl. Kapitel 4.5.2) 
am Weitesten entsprechen. Tabelle 14 skizziert die möglichen Formen interge-
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nerationaler Lernarrangements, in denen intergenerationales Lernen im institu-
tionellen Kontext stattfinden kann.  
 
Tabelle 14: Funktionale, extensionale und intentionales Lernarrangements 
Funktionale 
Lernarrangements 
- implizites und unreflektiertes Lernen zwischen den Generationen 
- nicht didaktisch intendiert 
- Lernen als Nebeneffekt 
- z.B. im Familienverband oder in Vereinen 
Extensionale 
Lernarrangements 
- bewusst didaktisch arrangiert und gestaltet 
- schafft dadurch Raum in dem sich implizite Lernprozesse entwickeln 
können 
- z.B. Projekte des gemeinsamen Erlebens von Natur, Familienbil-
dungseinrichtungen 
Intentionale 
Lernarrangements 
- bewusste Konzeption und Gestaltung von intergenerationalen Lern-
prozessen 
- Lernen soll nicht beiläufig geschehen 
- Ziel: Initiierung reflexiver Lernprozesse und Perspektivwechsel der 
Generationen 
- z.B. PC-Kurse 
Quelle: Franz, 2010, S. 36 ff. 
 
Das Modell kann dabei als Intentionalitätsraster verstanden werden, da es die 
Intentionen und Zielvorstellungen von intergenerationalen Lernarrangements 
fokussiert. 
Diese Aufschlüsselung legt nahe, dass zum expliziten intergenerationalen Lernen 
extensionale und intentionale Lernarrangements gehören. Im Rahmen dieser 
Kategorisierung lassen sich analog zu der bei Franz et al. (2009, vgl. Kapitel 
5.3.4) vorgestellten Verkopplung von Generationenkonzepten und Lernformen 
auch hier Verknüpfungen finden, die eine Ausdimensionalisierung von Pro-
grammen mit dem Intentionalitätsraster ermöglichen. Die intergenerationalen 
Programme könnten dann entsprechend der folgenden Darstellung in einer 
Matrix verortet sein (vgl. Tabelle 15). 
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Tabelle 15: Verkopplung des Generationenbegriff mit dem Intentionalitäts-
raster 
 Funktionale 
Lernarrangements 
Extensionale 
Lernarrangements 
Intentionale 
Lernarrangements 
Genealogischer 
Generationenbegriff 
  
Pädagogischer 
Generationenbegriff 
  
Gesellschaftlich-historischer 
Generationenbegriff 
  
Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Franz et al., 2009, S. 41) 
 
5.3.3 Typologie nach Lüscher (2010) 
Kurt Lüscher hat erst kürzlich eine heuristische Typologie zur Darstellung 
unterschiedlicher Typen der Erfahrung von Generationenambivalenzen vorge-
stellt, die sich von dem Konzept der Generationenambivalenz ableitet und die 
sich für eine analytische Systematisierung von intergenerationalen Lernarran-
gements eignet.  
Ursprünglich für die Untersuchung von Beziehungen zwischen Eltern und 
Kindern101 (Lüscher et al., 2000) angelegt, kann das von Lüscher und anderen 
entwickelte Diagramm auch für die Erfahrung und Gestaltung von Generatio-
nenambivalenzen genutzt werden.  
Generationenambivalenzen (vgl. Kapitel 4.3.6) verstehen sich nach Lüscher, 
Liegle & Lange als „Erfahrungen eines zeitweiligen oder dauernden Oszillie-
rens zwischen polaren Gegensätzen im Fühlen, Denken, Wollen und Handeln, 
denen Bedeutung für die Identität und dementsprechend für die Handlungsbe-
fähigung, die sozialen Beziehungen sowie die Gesellschaftlichkeit individueller 
und kollektiver Akteure zugeschrieben werden kann“ (Lüscher, Liegle & 
Lange, 2009, S. 5). Der familiale Kontext von Generationenambivalenzen 
ergibt sich aus einem Kontinuum von Nähe und Distanz. Obwohl sich Eltern 
und Kinder einander sehr nahe fühlen und miteinander übereinstimmen, gibt 
es auch viele Bereiche, in denen ihre Ansichten auseinanderdriften. Diese 
                                          
101 In der Fachgruppe Soziologie der Universität Konstanz wurde bereits 1989 am Lehrstuhl von 
Prof. Dr. Kurt Lüscher mit direkter Unterstützung durch die Landesregierung ein Forschungsbereich 
"Gesellschaft und Familie" mit generations- und familienspezifischen Forschungsschwerpunkten 
eingerichtet. 
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Ambivalenzen werden als Herausforderungen für die Beziehungsgestaltung 
und damit auch für die Bildungsarbeit verstanden, die – auf außerfamiliale 
Kontexte ausgeweitet – lernhaltig sind und pädagogische Begleitung und 
Gestaltung ermöglichen. 
In der Darstellung der Erfahrungsambivalenzen von Lüscher werden zwei 
Dimensionen unterschieden: Eine subjektive und eine institutionelle Dimensi-
on. Auf Ebene der Dimensionen können jeweils bipolare Gegensätze festge-
stellt werden, aus denen sich wiederum vier Grundtypen der intergenerationa-
len Beziehungsgestaltung ableiten lassen. In Abbildung 11 wird diese Systema-
tik bzw. Typologie veranschaulicht.  
Die Typen werden von Lüscher beschrieben und in einen intergenerationalen 
Lernkontext transferiert. Zur besseren Übersicht wird diese Typologie in 
Tabelle 16 dargestellt. Bei den Ausführungen Lüschers wird der heuristische 
Charakter dieser Typologie deutlich, der auch für konzeptionelle Überlegungen 
hilfreich ist. In den experimentellen Überlegungen zu intergenerationalen 
Transfermöglichkeiten sind bisher nur wenig konkrete und gerade mit Blick auf 
die Unterscheidung von Typ 3 und 4 nur vage voneinander abgrenzbare 
Beispiele herangezogen worden. Des Weiteren erfolgt innerhalb des Modells, 
welches einer familiensoziologischen Untersuchung entsprungen ist, keine klare 
Abgrenzung zu außerfamilialen Kontexten. So vermischen sich hier mikrosozi-
ologische mit makrosoziologischen Annahmen, die jedoch wie bereits in 
Kapitel 3.3 festgestellt wurde, gerade aus analytischer Perspektive getrennt 
betrachtet werden sollten. Typ 2 (Emanzipation) nimmt bspw. eine gegenseiti-
ge Wertschätzung an, deren soziologischer Kontext nicht eindeutig ist. Aber 
auch aus der Handlungsperspektive ist es für speziell pädagogisch inszenierte 
intergenerationale Begegnungen, d.h. intergenerationale Begegnungen, die 
Lernen ermöglichen wollen, unabdingbar, familiale und außerfamiliale Genera-
tionenkontexte zu unterscheiden. In intergenerationalen Lernkontexten sind 
bereits komplexe heterogene didaktische Strukturen im Hinblick auf Zielgrup-
pen- und Teilnehmerorientierung, sowie Inhaltlichkeit bzw. Themenorientie-
rung zu finden, die im gegenwärtigen Diskurs um Heterogenität innerhalb der 
Erwachsenenbildung nicht angemessen abgebildet bzw. bearbeitet werden 
können. Durch eine Vermischung familialer und außerfamilialer Lernkontext 
im intergenerationalen Lernprozess würde die pädagogische Gestaltungsarbeit 
im Hinblick auf diese Schwäche noch stärker belastet, so dass hier eine Tren-
nung familialer und außerfamilialer Lernkontexte auf allen didaktischen Ebe-
nen hilfreich erscheinen würde.    
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Tabelle 16: Typen von Generationenambivalenzen und deren intergeneratio-
naler Transfer 
 Charakteristika Beispiele für den intergeneratio-
nalen Transfer 
Typ 1:  
Solidarität 
- subjektive Vertrautheit in tradierte 
Lebenswelten und Tätigkeitsfelder 
- Ambivalenzerfahrungen werden 
aufgrund der solidarischen Haltung 
weitestgehend verdrängt  
- Projekte oder Programme in 
denen solidarisches Handeln 
überwiegt 
Typ 2: 
Emanzipation 
- gegenseitige Wertschätzung 
- Eingestehung und Kommunikation 
von Ambivalenzerfahrungen 
- emanzipatorische Persönlich-
keitsentwicklung unter Berück-
sichtigung veränderter Lebens-
bedingungen und Aufgabenbe-
reiche 
Typ 3:  
Atomisierung 
- Distanz und Fremdheit führen zu 
einem Auseinanderleben 
- mögliche Ambivalenzerfahrungen 
werden verdrängt 
- etikettiert als „Generationendia-
log“ jedoch ohne Thematisie-
rung der Generationenbezie-
hungen 
Typ 4:  
Kaptivation 
- Fremdheit trotz Bindung an tradierte 
Lebensformen 
- Ambivalenzen äußern sich über 
Verstrickung oder einen instrumen-
tellen gegenseitigen Umgang 
- instrumentelle bzw. instrumen-
talisierte Generationendialoge 
ohne ein Zustandekommen 
eines generationalen Miteinan-
ders 
Quelle: Lüscher, 2010, S. 12 
 
Aus professioneller Perspektive bieten die Gedanken der Heuristik von Lü-
scher auch Empfehlungen für die pädagogische Umsetzung bzw. Steuerung 
und Begleitung von Ambivalenzerfahrungen an. Fragen, die sich im Rahmen 
der Gestaltungsspirale (vgl. Abbildung 11) ergeben, betreffen bspw. die Gestal-
tung der Nähe und Distanz der Teilnehmenden und die Berücksichtigung des 
Wunschs nach Vertrautem oder der Veränderung bei den Teilnehmenden.  
Entlang der heuristischen Dimensionen lassen sich demnach auch mikrodidak-
tisch relevante Fragestellungen ableiten, deren Reflexionspotenzial für interge-
nerationale Bildungs- und Lernprozesse hilfreich sein könnte. Weitaus theoreti-
scher als andere Ansätze zur Beschreibung intergenerationaler pädagogischer 
Praxis vollzieht sich in der Typologie von Lüscher eine Kategorisierung inter-
generationaler Arbeit anhand des Begriffs der Generationenambivalenz, die 
aber auch für mesodidaktische intergenerationale Zusammenhänge bedeutsam 
werden könnte, wenn darüber Programme oder Zielgruppenansätze erschlos-
sen werden können.  
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Abbildung 11: Gestaltungsspirale der Typen des Erfahrens und Gestaltens 
von Generationenambivalenzen 
 
subjektive Dimension: Differenz 
Institutionale Dimension: Wandel 
Spirale:  Verweis auf  Möglichkeiten der dynamischen Gestaltung innerhalb eines Programmes 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Lüscher, 2010, S. 12 
 
5.3.4 Konzepte des Voneinander, Miteinander und Übereinander Ler-
nens 
Ein anderer Ansatzpunkt der Einordnung intergenerationeller Arbeit sieht vor, 
den meso- und mikrodidaktischen Zugang stärker zu berücksichtigen. In 
Anlehnung an Seidel & Siebert (1990, vgl. Kapitel 4.3.1) stellt Meese (2005, S. 
37 f.) folgende Kategorisierung auf (vgl. Abbildung 12). Diese Kategorisierung 
wird trotz ihres Mangels an analytischer Schärfe – z.B. im Hinblick auf das 
begriffliche Verständnis von Generation, Wissen und Didaktik – sowie fehlen-
Vertrautheit
„annähern“ 
Innovation 
„verändern“ 
Reproduktion 
„beharren“ 
Fremdheit
„distanzie-
1 
Solidarität 
2
Emanzipation 
4 
Kaptivation 
3
Atomisierung 
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der empirischer Prüfung102 als Ausgangspunkt für die programmanalytische 
Feldexploration in Kapitel 6.1 genutzt, da es sich um eine vielfach rezipierte 
Form der Kategorisierung intergenerationaler Arbeit handelt. Die Zugriffe im 
Rahmen dieser Kategorisierung im wissenschaftlichen und empirischen Kon-
text erfolgten bisher u.a. bei folgenden Autor/-innen: Meese, 2005; Kolland, 
2008; Neidhardt, 2008; Steinhoff, 2008; Franz et al., 2009; Antz, et al., 2009; 
Franz, 2010; Neuß & Kranemann, 2010). Darüber hinaus hat sich das Vonei-
nander, Miteinander und Übereinander Lernen  auch in der Praxis intergenerationa-
ler Bildungsarbeit durchgesetzt (Marquard, Schabacker-Bock & Stadelhofer, 
2008). Die Frage nach der Übertragbarkeit von Tendenzen des Seniorenstudi-
ums – aus dem die ursprüngliche Kategorisierung abgeleitet wurde – auf die 
plurale und differente Struktur intergenerationaler Bildungsvielfalt bleibt in den 
vielen Überträgen unhinterfragt.  
Eine Übersicht über die Kategorien und die Richtung des Lernprozesses sowie 
deren didaktische Umsetzungsmöglichkeiten offeriert Meese (2005, S. 38) in 
Anlehnung an die ursprünglich von Seidel & Siebert (1990) gefundenen Berei-
che (vgl. Abbildung 12). 
 
Voneinander Lernen 
Im Konzept des Voneinander Lernens treffen unterschiedliche Generationen 
intendiert und zumeist inszeniert aufeinander. Aufgabe einer Generation ist es, 
die andere zu unterstützen, zu informieren oder gar zu unterrichten. Der Fokus 
dieses ersten Ansatzes liegt dabei in der Expertenfunktion einer Generation. 
Bestimmte, der Generation entsprechende Fähigkeiten, Kompetenzen oder 
Erfahrungen werden gezielt für die andere Generation didaktisch aufbereitet 
und vermittelt. Es bieten sich viele Möglichkeiten das Voneinander Lernen 
didaktisch zu gestalten. Am häufigsten findet man in diesem Bereich 
Mentorenprogramme oder Patenschaftsprojekte. Im Unterrichtsgeschehen an 
Schulen werden Ältere Expert/-innen in den Geschichtsunterricht integriert. 
Im Bereich der JuniorExpert/-innen finden sich häufig Medienprojekte wieder, 
in denen Kinder und Jugendliche Ältere beim Lernen mit neuen Medien 
unterstützen.  
 
                                          
102 In der Studie von Seidel & Siebert (1990) werden im Kontext dieses Konzepts die motivationalen 
Hintergründe für ein Seniorenstudium erfasst. Die Begriffe (voneinander, übereinander, miteinander) 
werden nur angeschnitten, jedoch nicht theoretisch und empirisch geprüft (vgl. auch: Kapitel 4.3.1).  
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Abbildung 12: Voneinander, Miteinander und Übereinander Lernen 
 voneinander lernen miteinander lernen übereinander lernen 
Wissen Expertenwissen liegt 
bei den Generationen 
Expertenwissen liegt 
außerhalb oder wird 
gemeinsam erarbeitet 
Generationsspezifische 
Lebenserfahrungen und 
Umgang mit Wissen 
werden ausgetauscht 
Didaktik Mentorenprogramme/ 
Juniorexperten 
Thematische 
Arbeitskreise/ 
Seniorenstudium 
Oral History/ Be-
schreibung der 
aktuellen Lebenswelt 
beispielhafte 
Umsetzung 
Bewerbungstraining; 
Internetkurs 
Solartechnik Gegenseitiges Biographie-
Schreiben 
Quelle: eigene Darstellung nach Meese (2005, S. 38) 
 
Miteinander Lernen 
Einen stärker fachlichen und inhaltlich-thematischen Bezug erfährt das Mitei-
nander Lernen. Formen der Didaktisierung sind an klassischen Vermittlungs-
formen wie Seminar, Vortrag oder Plenumsdiskussion orientiert und haben 
wenig Neuigkeitscharakter. So lernen in dieser Kategorie des intergenerationa-
len Lernens alte und junge Menschen gemeinsam in Arbeitskreisen zu unter-
schiedlichsten Themenbereichen oder besuchen gemeinsam Vorlesungen an 
Universitäten. Dieser bisher am meisten erforschte Bereich des Seniorenstudi-
ums zeigt allerdings, dass intergenerationales Lernen an Universitäten im 
allgemeinen Lehrbetrieb rein formalen Charakters ist. Es macht keinen Unter-
schied ob alt oder jung das Plenum konstituieren, da der Bezug zueinander, das 
Lernen miteinander oder voneinander im Vorlesungssaal nicht versucht wird. 
Die Süddeutsche Zeitung spricht die Konflikte von älteren Hobbystudenten mit 
ihren jungen abschlussorientierten Kommilitonen an. So „[…] sammeln die 
Alten prüfungsirrelevantes Wissen mit zielloser Leidenschaft. Das könnte ein 
Vorbild für die Jungen sein, ist es aber nicht. In den Hörsälen treffen Kommili-
tonen aufeinander, die mehr trennt als ein paar Generationen. ‚Die Denke, das 
Fühlen sind völlig anders’, […]‚ Zu einem Austausch kommt es höchstens im 
Promillebereich’“ (Zekri, 2005, n. pag.). Diese negativen Wahrnehmungen 
reichern allerdings mit der Zeit positivere Wertschätzungen an, so dass auch 
intergenerationell erfahrene junge Studierende behaupten: "’Die Grenzen 
zwischen Jung und Alt verschwimmen, und das gefällt mir sehr.’ (Menzel & 
Ustorf, 2007, n. pag.). Durch diese Treffen der Generationen im Rahmen eines 
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thematisch-orientierten (hier fachwissenschaftlichen) Lernziels werden interge-
nerationale Kommunikationskompetenzen möglicherweise implizit und unbe-
wusst erworben. Studien, die diese These unterstützen, sind bislang jedoch 
noch nicht durchgeführt worden. 
Miteinander Lernen geschieht immer in einer Lernsituation, in der keine der 
beteiligten Generationen einen Wissensvorsprung vorweist. Das Expertenwis-
sen liegt außerhalb der intergenerationalen Lerngruppe und wird gemeinsam 
erarbeitet (Meese, 2005, S. 38). Der thematische Bezug ist für derartige Formen 
des intergenerationalen Lernens also entscheidend.  
 
Übereinander Lernen 
Der direkte oder explizite Versuch intergenerationale Kommunikationskompe-
tenzen bewusst zu machen und zu schulen, wird im Konzept des Übereinander 
Lernens gesehen, denn hier wird das Thema Generationen sowie die Ausei-
nandersetzung mit generationalen Verhaltensweisen fokussiert. Der kritisch-
reflexive Dialog der Generationen steht bei dieser Form des intergenerationa-
len Lernens im Vordergrund und wird über biografische Reflexionen in vor-
rangig historisch-gesellschaftlicher Perspektive erschlossen (Franz, 2010, S. 34). 
Didaktisch eröffnen sich hierbei viele Möglichkeiten handlungs- und erfah-
rungsorientierter Gestaltung von Lernarrangements. So sind beispielsweise die 
„Drei-Generationen-Modenschau“ oder lernbiografisch gestaltete Schreib-
werkstätten erfolgversprechende Umsetzungsmöglichkeiten des Übereinander 
Lernens.  
In Kombination mit den Generationenkonzepten (vgl. Kapitel 2.1) schlagen 
Franz et al. (2009, S. 41) vor, die Lernzugänge des Voneinander, Übereinander 
und Miteinander Lernens an die Generationenkonzepte zu koppeln um darü-
ber zu erschließen, welche Generationen auf welche Art und Weise lernend 
zusammengeführt werden können (ebd., vgl. Tabelle 17).  
Damit wird die o.g. Kritik aufgegriffen, das Voneinander, Miteinander und 
Übereinander Lernen nicht an Generationenbegriffe rückzubinden. Über diese 
Kopplung, die bei Franz et al. nicht weiter ausgeführt bzw. mit Beispielen aus 
der intergenerationalen Handlungspraxis unterlegt wird, lassen sich jedoch viele 
Angebote systematischer als bisher betrachten und kategorisieren. Dem nimmt 
sich auch die programmanalytische Feldexploration in Kapitel 6.1 an. 
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Tabelle 17: Dimensionen intergenerationellen Lernens  
 Voneinander 
Lernen 
Miteinander 
Lernen 
Übereinander 
Lernen 
Genealogischer 
Generationenbegriff 
 
Pädagogischer 
Generationenbegriff 
 
Gesellschaftlich-historischer 
Generationenbegriff 
 
Quelle: Franz et al., 2009, S. 41 
 
5.4 Zusammenfassung 
Als Fazit der Überlegungen ergibt sich für die Diskussion um institutionalisier-
tes intergenerationales Lernen in intergenerationalen Lernkulturen eine Vielzahl 
von möglichen Zugängen und Kategorisierungsmöglichkeiten. Sie sind zum 
einen bereits über theoretische Modelle abgesichert, zum anderen über die 
Praxis generiert und noch nicht theoriegenerierend bzw. -entwickelnd interpre-
tiert worden. Letztlich kann nur über eine mehrdimensionale, explorative 
Darstellung das komplexe und pluralistische Feld der intergenerationalen 
Bildung strukturiert und abgebildet werden. Die Erschließung von Kategorien 
bereitet eine längst ausstehende Analyse des Handlungsfeldes und seiner 
pädagogisch-didaktischen Leitvorstellungen vor. Auf diesem Wege kann eruiert 
werden, ob erwachsenenpädagogische Lern- und Planungskulturen tatsächlich 
in institutionalisierten intergenerationalen Programmen und Lernarrangements 
existieren und wie sie sich im Handlungsfeld strukturieren, gestalten und 
entwickeln. Dazu soll der in Kapitel 6 folgende empirische Teil beitragen. 
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6 Triangulative Untersuchung intergene-
rationaler Lern- und Bildungsangebote 
in Sachsen und NRW 
Das triangulative Forschungsdesign dieser Untersuchung wird von zwei 
empirischen Pfeilern gestützt (vgl. Abbildung 6 in Kapitel 1.5). Innerhalb der 
theoretischen Bearbeitung im theoretischen Pfeiler der Arbeit wurde der demo-
grafische und soziale Wandel als gesellschaftliche Ausgangslage theoretisch 
beschrieben und damit theoretisch skizziert, wie diese Einflüsse auf intergene-
rationale Lernkulturen wirken können. Obgleich sich im intergenerationalen 
Forschungsfeld weitere interdisziplinäre Zugriffe v.a. aus sozialpädagogischer 
und soziologischer Perspektive finden lassen, soll gerade dieses theoretische 
Gerüst im Kontext des Spannungsfeldes erwachsenendidaktischen Handelns 
(vgl. Kapitel 1.4) die Grundlage für den erwachsenenpädagogischen Fokus 
bilden und den Blick für die Mesoebene im didaktischen Handeln aus einer 
sich entgrenzenden erwachsenenpädagogischen Sicht bereichern und schärfen. 
Die theoretischen Pfeiler der Arbeit (vgl. Kapitel 2 bis 5) repräsentieren einen 
Zugriff auf die meso- und makrodidaktische Ebene, welcher nicht empirisch – 
etwa anhand von Fragebögen, Interviews oder Beobachtungen – nachgezeich-
net werden kann, sondern nur theoretisch in Form von Literaturrecherche und 
Kompilierung von wissenschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen und sozia-
len Positionen abgeleitet werden kann. Programme bilden ein „Scharnier 
zwischen Institution, Profession, Themen und der Nachfrage“ (Gieseke et al., 
2005, S. 43 und Käpplinger, 2007, S. 122 f.). Genau betrachtet wird dabei also 
das Resultat der pädagogischen Mediationsfunktion, des Angleichungshandelns 
(Gieseke, 2003) bzw. des Programmplanungshandelns (Siebert, 2006) der 
mesodidaktischen Ebene kriteriengeleitet erschlossen und reflektiert. Der erste 
empirische Pfeiler (Pfeiler 1) wird durch eine programmanalytische Feldexplora-
tion verkörpert. Mittels dieses Zugriffs auf die Mesoebene, der u.a. ermöglicht 
zu erheben, wie sich der gesellschaftliche Bedarf intergenerationaler Bildungs-
ansprüche in den Institutionszielen widerspiegelt, wird ein Teil des Gesamtpro-
jektes methodisch getragen. Aufgrund der non-reaktiven, natürlichen Daten 
(Nolda, 2009, S. 294) der Programmanalyse erbringt dieser erste empirische 
Pfeiler einen aus der Forschungsperspektive objektiven, unverzerrten Fokus 
auf die Produkte (hier: die Programme) intergenerationaler Lernkulturen. Die 
exemplarische programmanalytische Feldexploration für intergenerationale 
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Lern- und Bildungsangebote erfolgt kontrastiv für die Bundesländer Sachsen 
und Nordrhein-Westfalen.  
Den zweiten empirischen Pfeiler (vgl. Kapitel 6.2) bildet das theoriegenerierende 
Expert/-inneninterview. Hierbei wird der Blick auf eine Verschränkung von 
makro- und mesodidaktischer Ebene gelenkt, der zudem die Möglichkeit bietet, 
mikrodidaktische Elemente zu bergen. Durch den theoriegenerierenden 
Charakter des zweiten empirischen Pfeilers können so – neben den objektiven 
Programmdaten – tieferliegende Deutungen und Handlungsmuster intergene-
rationaler Lernkulturen erschlossen werden. Die Anwendung des theoriegene-
rierenden Expert/-inneninterviews hat für die vorliegende Arbeit insofern eine 
essentielle Funktion, als dass mit dieser Methode nicht nur das Sonderwissen103, 
im Sinne von Fach- und Erfahrungswissen, sondern insbesondere das Deu-
tungswissen104 der Expert/-innen erfragt werden kann. Dieses abstrahierte 
Deutungswissen kann dann auf ein ganzes Funktions- und Handlungsfeld 
transportierbar gemacht werden. Somit kann das Verständnis von 
mesodidaktischen erwachsenenpädagogischen Handelnden in einem gesell-
schaftlich ‚nachgefragten‘ Bereich der intergenerationalen Bildung nachge-
zeichnet und systematisiert betrachtet werden und möglicherweise auf allge-
meine erwachsenenpädagogische Zusammenhänge, die in einen ähnlichen 
Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen Herausforderungen und pädagogi-
schen Interessen agieren, übertragen werden. 
Nachdem die beiden empirischen Pfeiler zunächst getrennt voneinander 
betrachtet werden, erfolgt in Kapitel 7 die auf die Forschungsfragen hin 
abstrahierte Ergebnisdarstellung unter Berücksichtigung des theoretischen 
Pfeilers. 
 
                                          
103 Bei Meuser und Nagel handelt es sich beim Wissensbegriff um „Insider-Wissen“ (Merton 1972, 
zit. nach Meuser & Nagel, 2005, S. 74) bzw. um „spezialisiertes Sonderwissen“ (Sprondel 1979, zit 
nach. Meuser & Nagel, 2005, S. 74), das sich der funktionalen Autonomie der Expertinnen verdankt.  
Bogner & Menz (2005b, S. 43) unterscheiden drei Wissensformen. Das technische Wissen, i.S. von 
Fachwissen, das Prozesswissen, i.S. eines praktischen Erfahrungswissens und das Deutungswissen. 
104 Deutungswissen wird verstanden als die analytische Rekonstruktion subjektiver „Relevanzen, 
Regeln, Sichtweisen und Interpretationen des Experten, […] mit der das Feld der Ideen und 
Ideologien, der fragmentarischen, inkonsistenten Sinnentwürfe und Erklärungsmuster“ (Bogner & 
Menz, 2005b, S. 43 f.) erschlossen werden kann. 
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6.1 Pfeiler 1: Die programmanalytische Feldexploration 
Ein wesentlicher Schwerpunkt empirischer Sozialforschung, der die Pro-
grammanalyse – Pfeiler 1 – zuzuordnen ist, ist die Erschließung repräsentativer, 
d.h. verallgemeinerbarer Aussagen (Kelle, 2008, S. 13). Aufgrund der geringen 
Fallzahlen und der Pluralität des Forschungsfeldes ist diese Untersuchung in 
keinster Weise als statistisch repräsentativ zu bezeichnen. Jedoch orientiert sich 
diese Arbeit an der Erlangung qualitativer Repräsentativität. Repräsentativität 
in der qualitativen Forschung meint nach Flick (1995, S. 57) nicht die „Reduk-
tion der Komplexität durch Zerlegen in Variablen, sondern […] die Verdich-
tung von Komplexität durch Einbeziehung von Kontext“. Da es in der qualita-
tiven Forschung nicht darum geht, wie viele Fälle es für ein bestimmtes Feld 
gibt, sondern wie diese Fälle im Feld überhaupt beschaffen sind, die letztlich 
typisch für das Forschungsfeld sein sollen, reichert sich die Qualität qualitativer 
Forschung nicht durch statistisch-repräsentative und verallgemeinerungsfähige 
Rechenleistungen und -ergebnisse an, sondern durch eine fundierte und 
tiefgehende Auseinandersetzung mit dem Inhalt, dem Fall, dem Medium oder 
der Beobachtung. Häufig wird diese Form auch als inhaltliche Repräsentativität 
bezeichnet, was sich v.a. auch in einer angemessenen Stichprobenziehung 
niederschlägt (Merkens, 2003, S. 100). Die Triangulation der Daten aus einer 
objektiven Feldbetrachtung und qualitativen Theoriegenerierung verkörpern 
diese inhaltliche Repräsentativität.  
Um ein charakteristisches und empirisch gestütztes Bild der intergenerationalen 
Angebotslandschaft in Sachsen und Nordrhein-Westfalen zu skizzieren, wurde 
die exemplarische programmanalytische Feldexploration mit ihrer standardi-
sierten und stark vorstrukturierten Vorgehensweise als Forschungsinstrument 
ausgewählt. Gerade in einer Bildungslandschaft, die sich durch starke Hetero-
genität in grundlagentheoretischen Verständnissen, Ressourcen, praktischen 
Herangehensweisen und Zielvorstellungen und somit auch der Programmpla-
nung auszeichnet, ist es besonders wichtig ein standardisiertes theorie- wie 
auch materialgeleitetes Instrumentarium heranzuziehen, um analytische Schärfe 
zu gewährleisten. Obwohl Heterogenität des Feldes auf der einen und Standar-
disierung des Forschungsinstruments auf der anderen Seite in dieser Hinsicht 
einen methodologischen Konflikt darstellen können und dieser – wie der 
Forschungsprozess gezeigt hat – auch zum Teil vorhanden war, gilt die pro-
grammanalytische Feldexploration im methodischen Design der Arbeit als 
Fundament zur Erkundung des Feldes. Probleme mit methodischen Unsicher-
heiten der einerseits formalistischen und andererseits kontextsensitiven Vorge-
hensweise bei der Codierung von Daten (Käpplinger, 2007, S. 213) sind dabei 
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schwer zu vermeiden. Die vermeintliche Schwäche der basalen programmana-
lytischen Feldexploration im Forschungsgerüst der Arbeit kann jedoch durch 
die Verwendung zusätzlicher Methoden (Pfeiler 2) im triangulativen Design der 
Studie kompensiert werden. 
Sollen intergenerationale Programme analysiert werden, ist es zunächst elemen-
tar, eine Begriffsbestimmung für den formellen Charakter der Lehr- und 
Lernarrangements aus makro- bzw. mesodidaktischer Perspektive zu formulie-
ren und zu bestimmen, ob es terminologisch richtig ist, von Programmen zu 
sprechen. Inwieweit sind Programme als unikale Form zur Erfassung interge-
nerationaler Lehr- und Lernarrangements überhaupt brauchbar? Sind die ein 
Programm charakterisierenden Merkmale für den infrastrukturell noch sehr 
gering ausgebauten Markt des Generationenlernens tatsächlich für eine Analyse 
anwendbar? Welche methodischen Wege können hinsichtlich einer Vereinbar-
keit von realen und theoretischen Vorgaben beschritten werden? 
Gerade in einem Bundesland wie dem Freistaat Sachsen, in dem intergenerati-
onale Angebote noch sehr wenig Beachtung und Förderung erfahren haben, ist 
die Analyse von veröffentlichten Programmen eine Methode, um die Ange-
botsseite nach dem Interesse und der Weiterbildungsbereitschaft bei Adres-
sat/-innen zu explorieren (Körber et al., 1995, S. 6). Dass die Programmanalyse 
einerseits Ergebnisse historischer Suchbewegungen, welche grundsätzlich „die 
Weiterbildungsbedarfe und -motive, die bisher schon in fachliche Lerninteres-
sen umgesetzt werden konnten und damit artikulierbar geworden sind“ (ebd., 
S. 10), darstellen können, wird von Körber et al. bereits expliziert. Zum ande-
ren „enthalten gute Bildungsprogramme [...] Entwürfe und Appelle der Anbie-
ter an die Adressaten zur Entwicklung und Artikulation künftiger Bildungsinte-
ressen“ (ebd.). Sie können damit eine antizipative Funktion vorhalten (vgl. 
Kapitel 3.3). 
 
6.1.1 Methodische Vorüberlegungen zur Programmanalyse 
Für intergenerationale Lernkulturen konnten die ersten Stichproben zeigen, 
dass die Veranstaltungsformen sehr vielfältig sind und zudem stark in ihrem 
Bedeutungshintergrund variieren (vgl. auch: Kapitel 5.1). Es lassen sich neben 
der häufigsten Form des Projektes zahlreiche andere Veranstaltungsformen 
finden. Gleichzeitig variieren die explizit als Projekt beschriebenen Angebote105 
                                          
105 Die Begriffe Angebot und Programm werden auch im Forschungskontext häufig synonym ge-
braucht. Gieseke (2000, S. 32) weist jedoch darauf hin, dass Angebotsplanung eine „Unterform“ 
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aufgrund der begrifflichen Mehrdimensionalität des Terminus zuweilen sehr 
stark, was in der Interpretation der Daten Berücksichtigung finden muss. Vor 
diesem Hintergrund scheint es angemessen, folgende Definition für die Be-
schreibung und Operationalisierung der unterschiedlichen Formen von Projek-
ten, Treffen, Seminaren, Kursen und Angeboten zu Grunde zu legen: 
„Programme sind makrodidaktisch konzipierte Angebote, die eine Mixtur 
von Lernarrangements, Projekten, Kursen, Gesprächskreisen, Zielgrup-
penkonzeptionen bereit halten und diese jahres- oder halbjahresbezogene 
Planung unter einem Fokus bündeln. Mit dem Programm oder den Pro-
grammschwerpunkten zeigt eine Weiterbildungsinstitution, wie sie Bildung 
und Qualifizierung für Erwachsene anbietet. Das Programm ist Ausdruck 
eines bestimmten Lernkonzeptes. Es kann von Inhalten, Fachstrukturen, 
von Alltags- und Verwendungssituationen, von Verwertungsinteressen, 
Qualifikationsansprüchen Dritter im beruflichen Kontext bestimmt sein, es 
kann für polyvalente Zusammenhänge maßgeblich sein“ (Gieseke, 2006). 
Im Gegensatz zu Gieseke spezifiziert Noldas (2003, S. 212) Definition 
(Weiterbildungs-) Programme in einem stark reduzierten und vielmehr marke-
tingorientierten Kontext (Käpplinger, 2007, S. 116) als Texte, „die das aktuelle 
Veranstaltungsangebot einer öffentlich geförderten Einrichtung, eines kom-
merziellen Anbieters oder eines Betriebes enthalten. Solche in Form von 
gedruckten Broschüren, Handzetteln oder Anzeigen vorliegenden bzw. im 
Internet abrufbaren Texte dienen primär der Information für Interessenten, die 
sich auf Grundlage der angegebenen Daten allgemein über das Angebot 
informieren und für oder gegen die Teilnahme an einem solchen Angebot 
entscheiden können. Es handelt sich also um kurzfristige Gebrauchstexte, die 
schon bald nach ihrem Erscheinen nicht mehr ihren eigentlichen Zweck 
erfüllen“ (Nolda, 2003, S. 212). Anhand dieser Programmbeschreibungen 
lassen sich erwachsenenpädagogische Programme methodisch differenziert und 
trianguliert analysieren. 
Gegenwärtig wird die Diskussion um erwachsenenpädagogische Programmana-
lysen von Käpplinger (2007; 2008) wieder aufgegriffen und methodisch disku-
                                                                                                                            
(ebd.) der Programmplanung darstellt. Reich-Claasen & von Hippel (2009, S. 1003) verstehen im 
Anschluss an Höffer-Mehlmer (2009) zwischen Angeboten und Programmen eine Makro- (in dieser 
Arbeit verstanden als Meso-) und Mikrologik. So beziehen sich Angebote stärker auf die konzeptio-
nelle Arbeit in Projekten oder an einem Curriculum sowie die Interaktionen mit Teilnehmenden und 
deren Leistungen im Lehr- und Lernprozess. Programmplanung zielt auf die übergeordnete 
Koordination und Durchführung von Angeboten ab.  
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tiert. Ziel einer Programmanalyse nach Käpplinger ist es, Themen, Fachberei-
che, Zielgruppen, Regionen oder Institutionen hinsichtlich unterschiedlicher 
Forschungsdimensionen zu untersuchen (Käpplinger, 2007, S. 119). Durch 
diese Dimensionen können pädagogische Professionalität (Gieseke, 2000; 
2003), regionale Angebotsstrukturen (Körber et al., 1995), themenbezogene 
Untersuchungen (Henze, 1995 in Käpplinger, 2007) oder institutionelle Ange-
botsprofile (Gieseke & Opelt, 2003) empirisch erfasst werden.  
Um die Auswahl der Programmanalyse für das Forschungsdesign nachvoll-
ziehbar zu machen, werden im Folgenden die Vor- und Nachteile von Pro-
grammanalysen umrissen. Käpplinger (2007, S. 120 ff.) skizziert eine Vielzahl 
von Vor- und Nachteilen der Programmanalyse vergleichend zu standardisier-
ten Befragungsformen. Als problematisch stellt er dabei die folgenden organi-
satorischen Aspekte heraus: Zunächst ist es möglich, dass irreguläre Veranstal-
tungen bedingt durch Ausfälle oder Veränderungen in Angeboten methodisch 
nicht erfassbar gemacht werden können. Ferner wird kritisiert, dass Program-
me kleinerer Anbieter häufig schwer zugänglich sind – ein Argument, welches 
sich bedauerlicherweise bei der Suche nach öffentlichen Weiterbildungsdaten-
banken v.a. im Freistaat Sachsen (vgl. Kapitel 6.1.3) bestätigte. Überdies ist 
festzustellen, dass nicht jede Institution, die intergenerationale Arbeit durch-
führt, überhaupt ein Programm aufgelegt hat bzw. dieses Programm dokumen-
tiert und bewirbt. Besonders im ländlichen Raum lassen sich einige kleinere, 
nicht-öffentliche Erwachsenenbildungsträger wie Vereine, kirchliche Organisa-
tionen und Projekte oder aber andere, bspw. private Träger mit kommerziellen 
Veranstaltungen finden, die keine Programme vorweisen können. Die von 
Nolda (2003) und Gieseke (2006) vorgelegten Definitionen von Programmen 
in der Erwachsenenbildung können eine Auswahl derartiger Projekte für eine 
Analyse nicht legitimieren, da Programme in diesen Definitionen per se die 
öffentliche Trägerschaft fokussieren. Dessen ungeachtet finden sich gerade 
aber auch im nicht-öffentlichen Trägerbereich Projekte, welche in ihrem 
Bestreben intergenerationales Lernen zu fördern führend sind. Oft laufen die 
Ankündigungen derartiger Projekte über Mundpropaganda, Handzettel oder 
Aushänge, d.h. sie entsprechen vielmehr der Definition Noldas (2003), weniger 
aber der Programmdefinition nach Gieseke (2006). Ergänzt man Giesekes 
Programmbegriff durch den von ihr und Opelt (2003) erfassten Terminus, fällt 
auf, dass die frühere Definition von beiden einen stärkeren allgemeinen Bezug 
aufweist und standardisierbare Vorgaben wie Zeitdauer oder Inhalte nur 
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marginal beleuchtet106. „Ein PROGRAMM ist der zeitgeschichtlich materiali-
sierter [sic!] Ausdruck gesellschaftlicher Auslegung von Bildung. Es ist beein-
flußt durch bildungspolitische Rahmung, nachfragende Teilnehmer/-innen und 
gefiltert durch professionell Handelnde. Über das Programm repräsentiert sich 
die Institution“ (Gieseke & Opelt, 2003, S. 46, Hervorhebungen im Original). 
Die zumeist verborgene erwachsenenpädagogische Profession, zwischen 
„allgemeinen Bildungskonzepten, konkreten Arbeitsbedingungen, gesell-
schaftspolitischen Entwicklungen und Teilnehmerinteressen zu vermitteln“ 
(Nolda, 2003, S. 219), wird dabei besonders in den Blick genommen. Des 
Weiteren – und das ist auch der Fokus der programmanalytischen Feldexplora-
tion in der vorliegenden Arbeit – zeigt sich bei diesem Verständnis, dass in 
Programmen eine Interpretation gesellschaftlicher und politischer Bildungsar-
beit vorliegt.  
Methodische Vorteile liegen nach Käpplinger (2007, S. 121) in der größeren 
zugänglichen Datenmenge im Vergleich zur ungewissen, häufig niedrigen 
Rücklaufquote bei Befragungen. Die direkte Codierung am Programmmaterial 
ist gegenüber nicht vollständig valider bzw. validierter Fragestellungen oder 
Frageitems ein weiterer Vorteil von Programmanalysen. Darüber hinaus ist eine 
Befragung mit Restriktionen zeitlicher und somit auch inhaltlicher Art verse-
hen. Die im Programm formulierten Aussagen bieten ein breites Informations-
spektrum und überfordern die untersuchten Institutionen weder zeitlich noch 
inhaltlich. Gleichwohl bemerkt Käpplinger (ebd., S. 121 f.), dass die Datenex-
ploration durch Programmanalysen in größeren Umfängen sehr zeitintensiv 
und aufwendig ist. 
 
6.1.2 Ziele der programmanalytischen Felddarstellung 
Warum ist es nun zweckmäßig – v.a. hinsichtlich des methodischen Vorgehens 
dieser Arbeit – die Programmanalyse bspw. einer Befragung von Programm-
verantwortlichen oder einer quantitativen Inhaltsanalyse vorzuziehen? Zum 
einen ermöglicht es die Programmanalyse, Vorurteile und Pauschalisierungen 
im Weiterbildungsangebot zu prüfen und eventuell zu korrigieren (ebd., S. 
122). Speziell in historischen und vergleichenden Forschungen im Kontext der 
Erwachsenenbildung hat diese Funktion eine große Bedeutung. Doch auch im 
                                          
106 Diese Entwicklung spiegelt dabei auch die Genese und Weiterentwicklung der Programmfor-
schung wieder, die sehr fundiert und ausführlich durch Gieseke und andere vorangetrieben und 
verfeinert wurde (vgl. dazu Gieseke, 2008).  
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Hinblick auf das Forschungsfeld des intergenerationalen Lernens spielt die 
Programmanalyse eine wichtige Rolle. Da der gesellschaftliche Blickwinkel 
stark auf den genealogischen Generationendialog (Kapitel 2.1.2) stereotypisiert 
ist und diese Alt-Jung- bzw. Großeltern-Enkel107-Dichotomie selbst unter 
professionell Tätigen sehr stark verbreitet ist (vgl. Kapitel 6.2.4.1.1), kann eine 
objektive Programmanalyse ergründen, in wie weit diese Ausprägungen auch 
auf die didaktischen Programmplanungsebenen Auswirkungen haben. Es kann 
dabei auch gezeigt werden auf welche Weise sie den gesellschaftlichen Bedarf 
auf der einen Seite in Balance mit den spezifischen Bedürfnissen der Teilneh-
menden auf der anderen Seite halten und dabei die eigenen Zielvorstellungen 
respektieren.  
Wie auch die Ausführungen in Kapitel 6.1.1 bereits gezeigt haben, ergeben sich 
etliche Gründe für die Erfassung von Programmen und deren Analyse.  
So wird in den Begründungszusammenhängen für Programmanalysen einer-
seits ein Bedarf nach Systematisierung von Programmen (besonders in größe-
ren und beständigen Institutionen wie bspw. den Volkshochschulen) über 
historisch-reflexive Interessen (z.B. im Hinblick auf die Entwicklung eines 
professionellen Verständnisses) sowie die Diskrepanz zwischen Selbstdarstel-
lung und Realität der Angebote betont. Dabei wird die Programmanalyse 
insbesondere zur Gestaltung zukünftiger Angebote herangezogen. Dieser 
Bereich hat sich v.a. in der letzten Zeit bis hin zur Analyse von Marketingas-
pekten und -strategien im Hinblick auf die Profilierung von Institutionen 
weiter entwickelt (z.B.: von Hippel, 2007). Andererseits kann durch die pro-
grammanalytische Feldexploration der Rückgriff, die Rezeption und Interpreta-
tion der mesodidaktisch Handelnden auf die makrodidaktische Ebene ergrün-
det werden. Ausgehend von der einleitend bereits aufgeführten Vorstellung 
Giesekes und anderen bilden Programme ein „Scharnier zwischen Institution, 
Profession, Themen und der Nachfrage“ (Gieseke et al., 2005, S. 43). Genau 
betrachtet wird dabei die pädagogische Mediationsfunktion, das Angleichungs-
handeln oder sukzessive Planungshandeln (ausführlich dazu: Gieseke & 
Gorecki, 2000) bzw. das Programmplanungshandeln (Siebert, 2006) der 
mesodidaktischen Ebene erschlossen und reflektiert. Entscheidend auch für die 
hier zu bearbeitenden Forschungsinteressen sind dabei zusätzlich die Wieder-
gabe von gesellschaftlicher Realität in der Bildung – unabhängig von bildungs-
politischen Forderungen (Gieseke et al., 2005, S. 43).  
                                          
107 Damit soll v.a eine Indienstnahme der Programme im Kontext eines familialen Bezuges, d.h. i.S. 
eines genealogischen Generationenbegriffes, betont werden. 
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Die für die vorliegende Arbeit maßgebliche Kritik an der Programmanalyse – 
ebenfalls von Käpplinger bestätigt – ist die, dass „von einer Kursankündigung 
nicht auf die Unterrichtspraxis geschlossen werden“ kann (Käpplinger, 2008, 
[29]; vorher: Gieseke & Opelt, 2003, S. 45). Demnach können mikrodidakti-
sche Wesensmerkmale bestehender Generationendialoge nur unter Zuhilfe-
nahme ergänzender Methoden erforscht werden. 
In der vorliegenden Arbeit sollen diese ergänzenden Methoden durch das 
theoriegenerierende Experteninterview (Pfeiler 2) repräsentiert sein. Das 
methodische Vorgehen dieser Studie entspricht in weiten Teilen der von 
Käpplinger entwickelten Typisierung der „Triangulation von qualitativ-
quantitativ mit weiteren qualitativ und/oder quantitativen Verfahren“ 
(Käpplinger 2008, [19]). Gerade zur Untersuchung von Planungskulturen108 
befindet Gieseke (2000) die Verschränkung von Programmanalyse mit erwach-
senenpädagogischer Professionsforschung als fruchtbar. 
Welchen Stellenwert nimmt die programmanalytische Feldexploration nun im 
Untersuchungsdesign dieser Studie konkret ein? Ausgehend von Nolda (2003, 
S. 221) können Programmanalysen im methodischen Kontext einer Untersu-
chung als ausschließliches, zusätzliches oder explorierendes Instrument ver-
wendet werden. Darüber hinaus wird zwischen exhaustiven (Vollerhebung), 
repräsentativen und exemplarischen Programmanalysen differenziert (ebd.). 
Aufgrund der geringen geschätzten Grundgesamtheit im Zusammenhang mit 
der Forschungsfrage dieser Arbeit und dem schwierigen Datenzugang, kom-
men der Programmanalyse in dieser Studie keine repräsentativen, sondern 
exemplarische Ansprüche zu. Nolda relativiert die Bedeutung der Programm-
analyse als eine Möglichkeit – nicht aber Garantie – zur Gewinnung wirklich-
keitserschließender Daten in der Erwachsenenbildung (ebd., S. 224). Der 
Realitätserfassung in Bezug auf intergenerationale Angebote kommt dabei eine 
wesentliche Aufgabe zu. Die programmanalytische Feldexploration versteht 
sich als methodisches Instrumentarium, das Forschungsfeld auf übergeordneter 
Ebene nach den bereits theoretisch vorgenommenen Kategorisierungen und 
aus dem Feld induktiv gewonnenen Kategorien zu strukturieren und so thema-
                                          
108 Im intergenerationalen Kontext dieser Arbeit verstanden als: die organisationalen Rahmungen 
intergenerationalen Lernens, in denen das komplexe Bedingungsgefüge der gesellschaftlichen 
Herausforderungen, des Bildungssystems, der Weiterbildungsorganisation (Dollhausen, 2008a) und 
deren Interessen in einem intergenerationalen Programm pädagogisch aufgegriffen, umgesetzt und 
gestaltet wird (vgl. Kapitel 4.5.2). 
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tische Gewichtungen und Tendenzen in der Programmgestaltung zu erkennen 
und zu untersuchen (Tietgens 1998, S. 63). 
Aus dem methodischen Anliegen der Programmanalyse und den grundlegen-
den Forschungsfragen dieser Arbeit (vgl. Kapitel 1.4) wurden folgende zentrale 
Forschungsfragen speziell für die programmanalytische Feldexploration 
abgeleitet: 
1. Wie gestaltet sich die intergenerationale Institutionenlandschaft im Ver-
gleich zur Weiterbildungslandschaft im Allgemeinen? Wie und wo veror-
ten sich erwachsenenpädagogische Institutionen innerhalb dieser Land-
schaft? 
2. Welche inhaltlichen Ebenen fokussieren intergenerationale Angebots-
formen und wo sind dabei Ansätze für die Erwachsenenbildung zu er-
kennen? 
3. Welche Veranstaltungsformen in der intergenerationalen Bildungsarbeit 
sind vorherrschend? Welche Verbindungen zu Lern- und Planungskultu-
ren können darüber hergestellt werden? 
4. Wie wird Intergenerationalität in den Programmen kommuniziert? Wel-
che Bedeutung kommt ihr in der Außendarstellung von Einrichtungen 
zu? Sind daraus Begründungszusammenhänge für intergenerationales 
Lernen erkennbar? 
5. Inwiefern unterscheiden sich die Angebote der Bundesländer Sachsen 
und Nordrhein-Westfalen?  
 
6.1.3 Definition und Auswahl des Untersuchungsgegenstandes 
In diesem Kapitel wird die Definition und Auswahl des Untersuchungsgegen-
stands diskutiert. Die Auswahl der beiden Bundesländer kann bzgl. folgender 
Aspekte hypothesenbildend wirken:  
Bei einer kontrastiven Gegenüberstellung hinsichtlich regionsspezifischer Frage-
stellungen könnte die Frage impliziert werden, ob und inwiefern sich die 
intergenerationalen Programme inhaltlich, strukturell oder pädagogisch zwi-
schen Bundesländern generell und speziell zwischen einem westdeutschen und 
einem ostdeutschen Bundesland unterscheiden. Ein summativer Zugang könnte 
ein repräsentatives Bild für die gesamte Bundesrepublik eruieren, da die heran-
gezogenen Bundesländer als Pole der deutschen Weiterbildungslandschaft 
betrachtet werden können. Dadurch können entweder Rückschlüsse oder 
Entwicklungsoptionen für den intergenerationalen Weiterbildungsbereich 
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ähnlich situierter Bundesländer abgeleitet werden (vgl. kritisch dazu: Nolda, 
2009, S. 304).  
Kontrastierenden Interpretationen kommt insgesamt im Rahmen dieser Arbeit 
eine zentrale Rolle zu, da sich die beiden Bundesländer – bezogen auf die 
Herausbildung ihrer Weiterbildungssysteme – in ihren historischen und struk-
turellen Prägungen (die bspw. aus den Folgen der Wiedervereinigung resultie-
ren, dem wirtschaftlichen Gefälle zwischen Ost und West, den Demokratisie-
rungsprozessen nach der Wende, den gesetzlichen Neu- bzw. Umstrukturie-
rungen im Hinblick auf Weiterbildungsgesetze, der Anbieterdichte etc.) maß-
geblich unterscheiden. Die folgenden Ausführungen verdeutlichen diese 
Argumentation. 
So hat das Bundesland Nordrhein-Westfalen angefangen bei ersten bildungspo-
litischen Manifestierungen von Erwachsenenbildung und frühen Gesetzesent-
würfen sowie der Aufnahme von Erwachsenenbildung in der Landesverfassung 
(Grotlüschen, Haberzeth & Krug, 2009, S. 363) als förderwürdigen Teilbereich 
des Bildungssystems, aber auch weiterführend bei der Modernisierung und 
Professionalisierung in der Erwachsenenbildung immer wieder eine Vorreiter-
rolle einnehmen können. Die Orientierung hin zu Erwachsenenbildung und 
Lebenslangem Lernen zeigt sich darüber hinaus auch in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung. Als ein Bundesland mit den meisten Weiterbildung anbietenden 
Hochschulen in Deutschland und zugleich einer hohen Angebotsvielfalt 
(Faulstich et al., 2007, S. 107 ff.), ist hier auch ein großes Potenzial für interge-
nerationale Arbeit festzustellen, welche v.a. aus dem Seniorenstudium heraus 
eine neue Auseinandersetzung und Entwicklungslinien erfahren hat.  
Ein weiterer Punkt, der die kontrastierende Auseinandersetzung der beiden 
Bundesländer rechtfertigt, betrifft die Durchsetzung von Ordnungsprinzipien 
von Weiterbildung bedingt durch gesetzliche Rahmenbedingungen und kon-
krete Strukturen in Erwachsenenbildungseinrichtungen. Nuissl betont, dass 
gerade in Nordrhein-Westfalen der Institutionalisierungs- und Professionalisie-
rungsgrad sehr hoch ist (Nuissl, 2009, S. 336). Der Kern dieser These, welcher 
den Grad der Professionalisierung mit der Zahl von Angeboten intergeneratio-
nalen Lernens verbindet, lässt sich jedoch auch umkehren. So kann sich 
intergenerationales Lernen ebenso in informellen, weniger institutionalisierten, 
strukturschwächeren Kontexten ausprägen, wodurch Sachsen eine ebenso 
große Angebotsvielfalt wie NRW aufweisen könnte. Dazu kann v.a. die Ange-
botsdichte, d.h. die Zahl der Angebote in Relation zur Einwohnerzahl, Auf-
schluss geben. 
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Der Grad der Professionalisierung spiegelt sich auch in der bildungspolitischen 
und wissenschaftlichen Orientierung für intergenerationales Lernen wider. So 
wurden beispielsweise 2005 im Auftrag des Ministeriums für Gesundheit, 
Soziales, Frauen und Familie Nordrhein-Westfalen Landesmittel für die wis-
senschaftliche Erfassung und Bearbeitung von intergenerationalen Projekten in 
NRW bewilligt (Suck & Tinzmann, 2005). Des Weiteren wurde bereits 2008 
ein Landeswettbewerb für Generationenwettbewerbe gestartet, um so die 
weiterführende Auseinandersetzung mit dem Generationenthema voranzutrei-
ben. Für den Freistaat Sachsen wurde dieser Preis erst im Folgejahr 2009 
eingerichtet. Hier zeigt sich, dass v.a. im Bereich der Generationenförderung 
Nordrhein-Westfalen – vergleichbar mit dem Bundesland Baden-Württemberg 
– eine Vorreiterrolle einnimmt, aus der z.B. stärkere Professionalisierungsbe-
strebungen, eine höhere Angebotsdichte intergenerationaler Lern- und Bil-
dungsangebote sowie kritisch-reflexive Lernformen (i.S. eines Voneinander 
Lernens; vgl. 5.3.4) geschlussfolgert werden könnten.   
Ein anderer Faktor mit Blick auf die Kontrastierbarkeit der Programmdaten 
lässt sich über demografische Daten – und hier insbesondere über den Alten-
quotient109 als Indikator der Alterung in den Bundesländern – benennen. So ist 
für das Jahr 2020 ein sehr hoher Altenquotient im Bundesland Sachsen mit 51 
zu erwarten, wohingegen Nordrhein-Westfalen einen Altenquotient von 37 zu 
erwarten hat (vgl. Statistische Ämter des Bundes und der Länder, 2007, S. 25).   
Wie bereits herausgestellt wurde, sollen alle vorhandenen intergenerationalen 
Lern- und Bildungsangebote und -programme im Freistaat Sachsen und im 
Bundesland Nordrhein-Westfalen die Grundgesamtheit der Erhebung reprä-
sentieren. Die Erfassung der Grundgesamtheit ist jedoch aufgrund der aktuel-
len Datenlage sehr diffizil. Für das Bundesland Sachsen gestaltete sich die 
Programmrecherche aufgrund der – im Vergleich zu anderen Bundesländern – 
nur im geringen Umfang vorhandenen bzw. öffentlich zugänglichen Angebots-
beschreibungen besonders schwierig. Nur wenige Angebote präsentieren sich 
nach außen. Erst durch den von der Staatskanzlei ausgerufenen Generationen-
preis Sachsen110 sind knapp 300 Angebote zu Tage getreten, die sich im Vorfeld 
nicht zeigten. Einige Bemühungen in Form von Weiterbildungsdatenbanken, 
                                          
109 Der Altenquotient beschreibt das Verhältnis zwischen der Bevölkerung im Erwerbsalter (20 bis 
unter 65 Jahre) und der Bevölkerung im Rentenalter (65 Jahre und älter), welches gleichzeitig als 
Indikator zur Alterung in den Bundesländern herangezogen werden kann (Statistische Ämter des 
Bundes und der Länder, 2007, S. 24). 
110 Informationen zum Generationenpreis Sachsen finden sich unter: 
http://www.generationenpreis.sachsen.de/. 
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Broschüren oder die Projekte-Datenbank des Projektbüro „Dialog der Genera-
tionen“111 verbessern die Datenlage und -auswahl in dieser Hinsicht.  
Im Vergleich zur quantitativen Datenerhebung besteht das Ziel qualitativen 
Samplings112 in einer Dimensionalisierung der gefundenen Kategorien. Das 
geschieht in Form des „theoretical sampling“ (Glaser, Strauß & Paul, 2005) 
oder der ökonomischeren Form des selektiven Sampling bzw. des qualitativen 
Stichprobenplans (Kelle & Kluge, 1999). Für die vorliegende Programmanalyse 
wurden alle auffindbaren Programme und Angebotsbeschreibungen in Anleh-
nung an das selektive Sampling recherchiert und kriteriengeleitet (s.u.) selek-
tiert. Dabei charakterisiert sich die Stichprobe durch einen eingeschränkten 
Zugriff auf die Grundgesamtheit. Zum einen sind nicht alle Programme zu-
gänglich und zum anderen wurden bereits im Vorfeld Auswahlkriterien festge-
legt, welchem die Programme in der Recherchephase nicht vollständig entspra-
chen. Es ist also davon auszugehen, dass sich angesichts der Heterogenität, 
Pluralität, Diversität aber auch der Unübersichtlichkeit des (Wei-
ter)Bildungsmarktes im Allgemeinen speziell im Gebiet der intergenerationalen 
Bildungsangebote in den beiden Bundesländern nur eine exemplarische Auf-
stellung der Angebote erzielen lässt, die allerdings einen prozessualen Einblick 
in die Entwicklung, Durchführung und Resultate erwachsenenpädagogischen 
Programmplanungshandelns bietet.  
Welche Angebote sich nun für die programmanalytische Feldexploration 
eignen, wurde anhand der folgenden Kriterien festgelegt. Zunächst sollten die 
Angebote der offenen Weiterbildung (Weinberg, 2000, S. 14) zuordenbar sein, 
da sich in diesem Bereich der allgemeinen, für alle Bürger öffentlichen Erwach-
senenbildung die gesellschaftliche Seismografen-Funktion (Heuer, 2003, S. 161) 
am besten nachvollziehen lässt. Die Untersuchung intergenerationaler Lernkul-
turen innerhalb der geschlossenen Weiterbildung (z.B. in komparativer Analyse 
in KMU und Großunternehmen) bleibt ein Forschungsdesiderat, welches in 
einer Gegenüberstellung der beiden Sektoren des Weiterbildungsbereichs nach 
Weinberg (2000, S. 14) die Professionsforschung im Bereich der intergenerati-
onalen Erwachsenenbildung durchaus erhellen könnte.  
                                          
111 Im Archiv der Projektdatenbank des Projektbüro „Dialog der Generationen“ (URL 
http://www.generationendialog.de/db/archiv/S. 12.02.2008) lassen sich in unterschiedlichen 
Suchverfahren Projekte des Generationenlernens ermitteln. 
112 In der qualitativen Sozialforschung kann die Stichprobe nur selten in quantitativer, repräsentativi-
tätserzeugender Manier anhand eines bestimmten Perzentils festgesetzt werden. 
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Ein weiteres Kriterium sieht vor, dass die Angebote einen Generationenbezug 
aufweisen. Dabei werden explizit intergenerationale Adressierungen zu Guns-
ten einer allgemeineren Generationenterminologie vernachlässigt. Bei der 
dezidierten stichwortgeleiteten Auswahl auf Basis der Begrifflichkeit intergene-
rational – bzw. der in der Praxis gebrauchten Synonyma intergenerationell, 
intergenerativ, generationenübergreifend etc. – hätten viele Bildungsangebote 
aus dem Sampling ausgeschlossen werden müssen, welche dennoch intergene-
rationalen Charakter aufwiesen, so dass der begriffliche Zugriff ausgedehnt 
werden musste. Der bereits im Titel der vorliegenden Arbeit vorgestellte 
regionale Bezug – als ein drittes Selektionskriterium – schließt alle auffindbaren 
Programme im Freistaat Sachsen und Nordrhein-Westfalen ein.  
Des Weiteren werden alle Angebote im Sample verwendet, welche eine digitale 
oder gedruckte Programm- oder Projektbeschreibung vorweisen können, und 
die bis zum Zeitpunkt der Recherche (Juni 2009) noch nicht abgeschlossen 
waren113. Über viele Projekte v.a. in Nordrhein-Westfalen wird zwar in Selbst-
darstellungen und Rückblicken bzw. Projektberichten informiert, jedoch haben 
genauere Recherchen gezeigt, dass sie nur über den Zeitraum einiger Monate 
oder eines Jahres aktiv durchgeführt wurden und daher nicht mehr im Recher-
chezeitraum aufgenommen werden konnten. Hier wären ergänzende retrospek-
tive Studien eine Möglichkeit auch inhaltliche Ausrichtungen, strukturelle 
Entwicklungen oder die Dauer von Programmen näher zu beleuchten. Eine 
genaue Auflistung der Feldzugänge bietet Tabelle 18. 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                          
113 Diese Selektionskritierien waren nötig, da die Programmanalyse sonst kontinuierlich erweitert 
hätte werden müssen. Die programmanalytische Feldexploration liefert damit eine 
Querschnittsanalyse für das Jahr 2009. 
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Tabelle 18: Datenzugänge Sachsen und NRW 
Zugang Sachsen Nordrhein-Westfalen
Weiterbildungsdatenbanken114 Bildungsmarkt Sachsen.de 1 - -
Projektbüro: „Dialog der 
Generationen“ 
Treffer für Bundesland 
Sachsen 
29 Treffer für Bundesland 
NRW 
136
Landesministerien Generationenpreis 
Sachsen115 
12 Generationenpreis NRW 24
Pressemitteilungen Freie Presse 1 - -
Nennungen gesamt (N) N(Sachsen) 43 N(NRW) 160
davon für Programmanalyse 
verwendet (NP) 
NP(Sachsen)  67%  29 NP(NRW)  27,5% 44
 Quelle: eigene Darstellung 
 
Zwei von sechs Datenbanken, welche im Projektbericht von Suck & Tinzmann 
(2005) zur Recherche von intergenerationalen Projekten verwendet wurden, 
sind nach einer erneuten Prüfung der Daten nicht mehr aktuell. Dies trifft 
ebenso für eine Vielzahl von Projekten zu, die über das vom BMFSFJ geförder-
te Projektbüro „Dialog der Generationen“ recherchiert wurden. Hierin erklärt 
sich auch die geringere Prozentzahl, der für die Programmanalyse ausgewählten 
Programme in NRW (27,5%) gegenüber Sachsen (67%). Welche Programme 
letztlich für die Datenanalyse verwendet wurden, zeigen Tabelle 19 und Tabelle 
20.  
 
 
 
 
 
 
                                          
114Zur Datenbankrecherche wurden die Datenbanken auf der Homepage des Deutschen Instituts für 
Erwachsenenbildung verwendet, welche eine regionale Spezifizierung aufweisen. 
115 Der Generationenpreis im Freistaat Sachsen wurde nach Beendigung der Programmanalyse am 
19.6.2009 verliehen. Die Bandbreite der 286 Bewerbungen ging dabei von Patenschaften zwischen 
Schulen und Pflegeheimen über generationenübergreifende Wohnprojekte, gemeinsames Sport 
treiben oder Musizieren bis hin zu Computerkursen von Jugendlichen für Senioren. Das durch den 
Preis geschaffene externe Anreizsystem zur Auseinandersetzung mit (inter)generationalen Fragestel-
lungen scheint dabei v.a. eine große Zahl von Vereinen mobilisiert zu haben (SSK Pressemitteilung 
vom 10.05.2009), was sich mit den Ergebnissen der Programmanalyse auch bereits im Vorfeld des 
Generationenpreises deckt. 
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Tabelle 19: Programmtitel und -anbieter in Sachsen 
 Programmtitel Anbieter 
1 Patenomas                                                             Patenomainitiative Kindervereinigung Dresden e.V.     
2 Patenschaften zwischen Kindern und Senior/-
innen                                                                     
Volkssolidarität Kreisverband Freiberg e.V.                  
3 Erzählsalon                                                           SOS Mütterzentrum Zwickau - Mehrgenerationen-
haus                                                                              
4 Caféstube                                                              SOS Mütterzentrum Zwickau - Mehrgenerationen-
haus                                                                              
5 Soziale und kulturelle generationsübergreifende 
Familienarbeit                                                        
Volkssolidarität Kreisverband Aue-Schwarzenberg 
e.V.                                                                              
6 Wohn- und Lebensgemeinschaft Jahnishausen      Lebens(t)raum Gesellschaft                                          
7 Zusammenleben von Jung und Alt im 
Wohngebiet                                                           
Volkssolidarität Kreisverband Freiberg e.V.                  
8 Hutzenstub                                                            Johanniter-Unfall-Hilfe e.V.                                          
9 Landesstelle für Frauenbildung und Projektbe-
ratung in Sachsen                                                  
FrauenBildungsHaus Dresden e.V.)                              
10 Lokale generationsübergreifende Freiwilligen-
dienste                                                                   
Freiwilligen-Agentur Leipzig e.V.                                  
11 Treff "Einstein" - der Begegnungstreff für Jung 
und Alt                                                                  
ASB OV Neustadt/Sa. E.V.                                         
12 Kooperation zwischen Kindertages- und 
Begegnungsstätten                                                 
Volkssolidarität Kreisverband Freiberg e.V.                  
13 Familienzentrum Heiderand e.V.                          Familienzentrum Heiderand e.V.                                  
14 Familienzentrum Markleberg                                 Familienzentrum Markleberg e.V.                                 
15 Freizeitzentrum Annaparkhütte                             Annaparkhütte                                                              
16 Generationen-Miteinander Haus Rosengarten       Diakonie-Sozialwerk Lausitz                                        
17 Generationentandem - Gedenkstättenfahrt nach 
Majdank/Lublin                                                   
ab ovo! E. V.                                                                
18 Jugendnetzwerk Elbe-Labe e.V.                             Jugendnetzwerk Elbe-Labe e.V.                                    
19 Jung und Alt gemeinsam                                       Seniorenbüro Plauen                                                    
20 Familienzentrum "Domino"                                  Gesellschaft zur Förderung komplexer Konfliktbe-
wältigungsstrategien                                                      
21 Arbeitskreis für integriertes Wohnen (AKIW)       Arbeitskreis für integriertes Wohnen (AKIW)              
22 Generationenübergreifende Rhythmus- und 
Trommelwerkstatt                                                 
Begegnungszentrum im Dreieck e.V. - Mehrgenera-
tionenhaus                                                                    
23 Generationenübergreifende Spielfeste                   Begegnungszentrum im Dreieck e.V. - Mehrgenera-
tionenhaus                                                                    
24 Generation im Dialog: Umgang mit politischen 
Gegnern in der DDR - Seminar mit Zeitzeu-
gengespräch                                                           
Sächsische Landeszentrale für politische Bildung          
25 Brücke der Generationen                                      Medienkulturzentrum Dresden e.V. SAEK Pentacon 
(Sächsischer Ausbildungs- und Erprobungskanal)         
26 Club 40+                                                               CVJM Computerclub e.V.                                             
27 Kinderredaktion "Brücke"                                     Medienkulturzentrum Dresden e.V. SAEK Pentacon 
(Sächsischer Ausbildungs- und Erprobungskanal)         
28 Seniorenredaktion "Brücke"                                  Medienkulturzentrum Dresden e.V. SAEK Pentacon 
(Sächsischer Ausbildungs- und Erprobungskanal)         
29 Generationentreff solaris                                      solaris Förderzentrum für Jugend und Umwelt 
gGmbH Sachsen                                                           
Quelle: eigene Darstellung 
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Tabelle 20: Programmtitel und Träger in NRW 
 Programmtitel Träger 
1 17/70 - Junge Paten für Senioren                                   Ehrenamt Agentur Essen e.V.                            
2 Aachen - Stadt Aachen - Fachbereich Wohnen - 
Kontaktstelle Neue Wohnformen                                 
Stadt Aachen - Fachbereich Wohnen                  
3 Aachen "Stadthaus statt Haus" Wohnprojekt                 Stadthaus statt Haus e.V.                                    
4 AGE-Projekt Kita Sylverberg                                         Agentur für gesellschaftliches Engagement 
(AGE) mit den Trägerorganisationen Arbeit 
und Leben DGB/VHS NW e.V. und 
Volkshochschule / Stadt Hamm.                        
5 Akademie 6 bis 99                                                          Berufskolleg am Eichholz                                   
6 Aktion Seniortreu Gemeinsam statt Einsam im 
Alter!!!                                                                           
Aktion Seniortreu                                               
7 Aktiv-Treff-Herdingen-55 plus                                      Aktiv im Alter e.V. c/o Kita "Lütt Matten"         
8 Älter werden in Dortmund (ehemals "Dortmunder 
Altentreffen")                                                                 
Verein für Gemeinwesen- und Sozialarbeit 
Kreuzviertel e.V.                                                 
9 Alt trifft Jung - Leihoma Leihopa                                   Sozialdienst katholischer Frauen und Männer 
(SKFM) Heiligenhaus e.V.                                  
10 Alt und Jung                                                                 Jugendhilfe und Schule e.V. - Jugendladen 
Nippes & Nippes Museum                                 
11 Alt und Jung lesen gemeinsam mit Vergnügen - Brain 
Gym hilft dabei                                                             
Verein der Freunde und Förderer der Wiese - 
Grundschule Soest e.V.                                       
12 AusbildungsPaten im Kreis Recklinghausen                   AusbildungsPaten im Kreis Recklinghausen e. 
V.                                                                        
13 Begleitender Senioren-Einkaufsdienst                            Freiwilligen-Agentur des Diakonischen 
Werkes im Evangelischen Kirchenkreis An 
Sieg und Rhein in Kooperation mit der Stadt 
Troisdorf                                                            
14 Berufswahlpaten                                                            DRK-Kreisverband Altkreis Lübbecke e. V.       
15 Bildungsurlaub für Großeltern und Enkelkinder            Haus der Familie e.V.                                          
16 CBT Mehrgenerationenwohnhaus "Miteinander leben 
und wohnen" in Wipperfürth                                         
Caritas-Betriebsführungs- und Trägergesell-
schaft mbH Köln; CBT Köln                              
17 Das Mentorenprojekt – Generation 50+ gegen 
Jugendarbeitslosigkeit                                                     
Ceno & Die Paten e.V.                                       
18 Die Eden-Alternative                                                     Irmgard Klamant                                                
19 Die EULE - Begegnung JUNG und ALTer-nativ          Caritasverband des Kreises Gütersloh e.V. 
und Gymnasium Nepomucenum Rietberg          
20 Erzählcafé "Auf den Spuren von Oma und Opa" an 
der GGS Waldniel                                                         
Gemeinschaftsgrundschule Waldniel                   
21 Gedächtnistraining für Jung und Alt                              Ehrenamtagentur Essen--Memory 
Clinic,Elisabeth Krankenhaus Essen , Häuser 
für Betreutes Wohnen  
22 Generationenlernen PC Kurse                                       Elisabeth-Lüders-Berufskolleg                            
23 Generationsübergreifendes Projekt: Ausflug in 
vergangene Zeiten „Als die Alten jung waren“               
Elisabeth-Lüders-Berufskolleg                            
24 Radiogeschichte(n)                                                         aktuelles forum NRW e.V.                                  
25 Senioren:"Medien-Migration-Integration-
Partizipation"                                                                 
Arbeitskreis Ostviertel e.V.                                 
26 Internet AG                                                                   GHS Niedersprockhövel / Städt. Seniorenbü-
ro                                                                        
27 Alt , na und...? Die Seniorenzeitung                               Heinrich-Thöne-VHS                                         
28 Hof Wessels der Hertener Bürgerstiftung                       Hof Wessels gGmbH der Hertener Bürgerstif-
tung                                                                   
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29 Besuchs- und Betreuungsdienst für Senioren                 Mehrgenerationenhaus Mütterzentrum 
Beckum                                                              
30 Klexse - Kleine Kinder experimentieren mit Senior-
Experten                                                                        
eigenständige Projektinitiative zweier Senioren   
31 Pflegebegleiter                                                                Forschungsinstitut Geragogik e. V.                     
32 SchuB - Schule und Beruf                                              Arbeit und Leben DGB/VHS NW e.V. mit 
Unterstützung der Volkshochschule/Stadt 
Hamm Organisation durch die Agentur für 
gesellschaftliches Engagement (AGE)                 
33 Senioren-Mentoring für den Berufseinstieg                   AWO Kreisverband Euskirchen e.V., 
"Projektbereich Innovation durch ehrenamtli-
che Sozialarbeit" ("PIDES")                               
34 SoKo - Soziale Kompetenz in der Schule erwerben       DRK-Landesverband Nordrhein e.V.                 
35 Theater im Fluss e.V.                                                     Theater im Fluss e.V.                                          
36 Wohnduo                                                                       RWTH Aachen Gleichstellungsstelle                  
37 Wohnen für Hilfe - Köln                                              Zentrum für Heilpädagogische Gerontologie 
Humanwissenschaftlichen Fakultät der 
Universität zu Köln                                            
38 Wohnen für Hilfe - Wohnpatenschaften zwischen 
Jung und Alt                                                                 
Hansahof e.V.                                                     
39 ZEIT MIT KINDERN                                                 Privatinitiative, angesiedelt im Bürgerzentrum 
Köln-Ehrenfeld                                                  
40 Ziel-Projekt des CBE in Mülheim an der Ruhr               Centrum für bürgerschaftliches Engagement 
e.V. (CBE)                                                          
41 ZwAR - Zwischen Arbeit und Ruhestand Lünen          Stadt Lünen, Initiative ZwAR                             
42 SCHWUND – Karl-Heinz, Leonie, Celal und die 
anderen                                                                         
Theater Bielefeld                                                 
43 Kooperatives Arbeiten trotz, an, wegen, gegen, mit 
Vorurteile(n)                                                                  
Ruth-Cohn-Schule Arnsberg                               
44 Meisterschule                                                                 Bürgerstiftung Haltener für Haltener,                 
Quelle: eigene Darstellung 
 
6.1.4 Kategorienbildung, Codebuch und Befunde 
In einem wissenschaftlich noch kaum berührten Forschungsfeld Kategorien für 
eine Programmanalyse abzuleiten, erfordert einerseits die Nutzung bereits 
vorhandener und methodisch erprobter Kategoriensysteme, wie andererseits 
auch die Erstellung neuer, auf das Forschungsfeld zugeschnittener Kategorien-
systeme, welche sich aus dem bereits gesammelten Material induktiv entwickeln 
lassen (Nolda, 2009, S. 300). Diese beiden Herangehensweisen (deduktive und 
induktive Kategorienbildung) werden auch in der vorliegenden Programmana-
lyse intergenerationaler Bildungsangebote in Sachsen und NRW herangezogen. 
Aus der Programmforschung in der Erwachsenenbildung haben sich bislang 
einschlägige Kategoriensysteme etablieren können, die speziell in sehr daten-
umfassenden, klar konturierten Programmanalysen Anwendung gefunden 
haben (Körber, et al., 1995; Gieseke & Opelt, 2003; Gieseke, et al., 2005; 
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Käpplinger, 2007). Diese Systematiken wurden hierfür zunächst gesichtet, mit 
der Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit verbunden, neu operationalisiert 
und anschließend entsprechend modifiziert. In einem Pretest der Datenauswer-
tung anhand bestehender Codebuch116 und -planvorlagen wurde festgestellt, 
dass sich einige der Kategorien nicht eignen, um die daraus gewonnenen Daten 
aussagekräftig auszuwerten und zu interpretieren. Mithin wurden die Ober- 
und Unterkategorien nach dem folgendem Schema (vgl. Codebuch in Tabelle 
21) angepasst. Die folgenden Abschnitte zeichnen nach, wie die Ober- und 
Unterkategorien im Einzelnen selektiert bzw. gebildet wurden.  
 
Tabelle 21: Codebuch 
Oberkategorie Code Unterkategorie 
Bundesland 1 Sachsen
2 Nordrhein-Westfalen
Einrichtungs- bzw. 
Anbietertyp 
(Institutionalstrukturen) 
1 Privater Anbieter 
2 Volkshochschule 
3 Einrichtung eines anderen Vereins oder Verbands 
4 Einrichtung der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern)  
5 Einrichtung der Kirchen, eines konfessionellen Verbands  
6 Andere öffentliche Einrichtung, z. B. Gemeinde, Bücherei, Museum  
7 Selbständiger hauptberuflicher Trainer mit eigenem Angebot  
8 Allgemeinbildende oder berufliche Schule 
9 Hochschule/Universität, Fachhochschule 
10 Einrichtung der Gewerkschaften (z.B. Arbeit und Leben)  
11 Einrichtung einer politischen Partei oder Stiftung 
99 Nicht zuordenbar
Inhaltliche Ausrichtung 1 aktive Freizeitgestaltung
2 passive Freizeitgestaltung
3 Lernaktivitäten
4 Berufseinstieg
5 gemeinsames Wohnen
6 themenbezogene Bildung
7 Zeitzeugenberichte
8 Hilfe im Alltag
9 Kulturelle Bildung
10 Theater
11 Gewaltprävention
12 Politische Bildung
13 Sport
99 Sonstige
Zielgruppen 1 Alleinerziehende
2 Alleinstehende
3 Allgemeine Zielgruppenbeschreibung
4 Analphabet/-innen
5 Arbeitnehmer/-innen
                                          
116 Der Begriff Codebuch wird in der programmanalytischen Forschung von Käpplinger (2007) 
gebraucht. 
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6 Arbeitslose
7 Auszubildende
8 Behinderte
9 Eltern
10 Familien
11 Frauen
12 Großeltern
13 Jugendliche/junge Erwachsene
14 Kinder/Schüler/-innen
15 Männer
16 Migrant/-innen
17 Paare
19 regionale Zielgruppen
20 Senior/-innen
21 sonstige Zielgruppen
Generationenbegriff und -
verhältnis 
 
1 intergenerational/-nell/-nativ
2 generationsübergreifend
3 Generation
4 alt und jung
99 Keine Angabe
Intergenerationale 
Lernformen 
1 voneinander lernen
2 übereinander lernen
3 miteinander lernen
4 Generationen begegnen einander
99 nicht zuordenbar
Veranstaltungsform 1 Einzelvortrag
2 Vortragsreihe
3 Kurs, Teilzeit mit i.d.R. einem Termin/Woche
4 Kurs, Teilzeit mit i.d.R. mehreren Termin/Woche
5 Kurs, einmal im Monat
6 Tagesseminar
7 Mehrtagesseminar
8 Wochenendseminar
9 Ausstellung
10 Exkursion
11 Projekt
12 offene Begegnung
99 nicht zuordenbar
Quelle: eigene Darstellung 
 
Im Folgenden werden die Unterkategorien kursiv vom laufenden Text abge-
trennt dargestellt. 
Nach dem Erfassen der Angebote unter Berücksichtigung der in den vorange-
gangenen Kapiteln aufgestellten Kriterien mit dem Tabellenkalkulationspro-
gramm MS Excel wurden sie für eine spätere Auswertung anschließend in die 
Statistik- und Analysesoftware SPSS übertragen. 
In den folgenden Kapiteln werden die Kategorienzugänge sowie die Befunde 
der programmanalytischen Feldexploration vorgestellt. Dabei sollen zunächst 
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die Oberkategorien deskriptiv betrachtet werden, um Tendenzen und Entwick-
lungen ableiten zu können. Später werden sie miteinander in Zusammenhang 
gebracht und vor dem Hintergrund möglicher kontrastiver bzw. verbindender 
Elemente analysiert. Das Fazit erfolgt im Rahmen des Gesamtfazits der vorlie-
genden Arbeit in Bezug auf die forschungsleitenden Fragestellungen in Kapitel 
7.4. 
 
6.1.4.1 Institutionalstruktur 
Im Rekurs auf die in Kapitel 5.1 und 5.2 vorgestellten Möglichkeiten zur 
Systematisierung des Handlungsfeldes intergenerationaler Lern- und Bildungs-
angebote, fragt dieses Kapitel nach den Institutionalstrukturen117, die im 
Kontext der untersuchten Programme erkennbar waren. 
Eine Möglichkeit auf institutioneller Ebene, das heterogene und interessenzer-
splitterte Gesamtbild der Weiterbildungslandschaft zu strukturieren, ist die 
Unterscheidung zwischen Einrichtungen und Trägern118 (Dietrich & Widany, 
2007, S. 9f.; Nuissl, 2009, S. 338). Tietgens stellt den Zusammenhang zwischen 
Einrichtungen und Trägern wie folgt dar: 
„Damit diese [Veranstaltungen der Erwachsenenbildung; M.W.] stattfin-
den können, müssen sie organisiert werden. Dafür gibt es Erwachsenen-
bildungs- Einrichtungen mit ihrem mehr oder meist weniger ausgebauten 
Mitarbeiterstab, der für die disponierenden Aufgaben zuständig ist. Die-
se Arbeiten und Veranstaltungen selbst bedürfen aber der Finanzierung 
und der formalen Absicherung. Dafür muss ein Rechts- und Unterhaltsträger 
eintreten. Dieser wird für den Adressaten des Angebots häufig kaum 
sichtbar. Er ist aber der Adressat des Gesetzgebers und der Administra-
tion, die mit den Ausführungsbestimmungen befasst ist. Denn allein der 
Träger kann rechtliche Verpflichtungen übernehmen. Er fungiert formal 
                                          
117 Institutionalstrukturen werden im Kontext der Operationalisierung der Programmanalyse als 
Oberbegriff für die Träger-, Anbieter- und Einrichtungsformen verstanden. Im Anschluss an die in 
Kapitel 5.2 vorgeschlagene Definition von Institutionen sind dabei Trägereinbettungen inkludiert. 
118 Bei Dietrich (2007, S. 9 f.) gelten die Träger „als Rechts- und Unterhaltsträger von Weiterbil-
dungseinrichtungen (vgl. Rohlmann 2001, S. 272), die durch diese Einrichtungen die formalrechtli-
chen, organisatorischen und finanziellen Voraussetzungen für die Organisation und Durchführung 
von Weiterbildungsveranstaltungen schaffen (Konzeption und Durchführung von Veranstaltungen, 
Teilnehmerberatung, Gewinnung und Betreuung von Kursleitenden etc.). Sie tragen die Verantwor-
tung für die Einrichtungen und haben damit neben der rechtlichen und wirtschaftlichen Funktion in 
der Regel auch inhaltliche Interessen“. 
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als Entscheidungsinstanz, nicht zuletzt deshalb, weil bzw. dann, wenn es 
um die Verantwortung öffentlicher Mittel geht“ (Tietgens, 1984, S. 102).  
Die Pluralität von Trägern ist zwar konstituierend für die Erwachsenenbildung 
in Deutschland, doch auch hier gilt die systematische Erfassung und Analyse 
dieser komplexen Trägerstruktur wie auch die der Anbieter als problematisch 
(Dietrich & Widany, 2007). Dieser Umstand drückt sich auch in den bisherigen 
Forschungen zu Trägern und Anbietern und in einer zerklüfteten und fragmen-
tierten Weiterbildungsstatistik aus, bei der viele Anbieter gar nicht, bzw. 
unterrepräsentiert betrachtet werden (Dietrich, 2007, S. 33). 
Aus diesem forschungsgeschichtlichen Hintergrund wurden auch im Kontext 
der vorliegenden Arbeit zwei unterschiedliche Zugänge gewählt, von denen 
sich der zweite als zielführender darstellte.  
Aufgrund der häufig fehlenden Transparenz des Trägers in Angebotsdarstel-
lungen wurde im ersten Zugang von Einrichtungstypen bzw. Anbietertypen als 
Oberbegriff gesprochen. Für den Kategorienoberpunkt Einrichtungstypen bzw. 
Anbietertypen (vgl. Tabelle 21) wurden dazu acht Unterkategorien im Anschluss 
an Käpplinger (2007, S. 249) gebildet. Da eine Trägerschaft durch „aktive, im 
SGB III tätige Einrichtungen“ (ebd.) weder durch das Material bestätigt noch 
durch die theoretischen Prüfungen angenommen wurde, fiel diese Unterkate-
gorie aus dem Raster heraus. Des Weiteren bestätigte die Sichtung des Materi-
als bereits im Vorfeld der Untersuchung, dass der überwiegende Teil der 
Programme in Vereinen organsiert ist. Aus diesem Grund wurde zunächst die 
Unterkategorie ‚Verein‘ anstelle der Unterkategorie ‚Im SGB III-Bereich aktive 
Träger‘ in die Systematik eingearbeitet. Die Publikation der ersten Ergebnisse 
des Weiterbildungskatasters119 bot allerdings in der Folge eine empirisch 
weiterführende und repräsentativere Kategorisierungsoption und stellt den 
zweiten Zugang zu Trägerstrukturen dar. Angepasst an die Kategorisierung 
von Weiterbildungsanbietern im AES (vgl. Tabelle 22) wurden so die Anbieter-
typen bei Dietrich, Schade & Behrensdorf (2008, vgl. Tabelle 23) als Grundlage 
für die hier verwendeten Unterkategorien (vgl. Tabelle 24) ausgewählt120, um so 
                                          
119 Das Weiterbildungskataster untersucht im Rahmen des Deutschen Instituts für Erwachsenenbil-
dung und des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB) das bundesweite Anbietergefüge in der 
Weiterbildung, da bislang zu den Weiterbildungsanbietern fast ausschließlich regionale, sektorale 
oder trägerspezifische Statistiken vorliegen und damit das komplexe Anbietergefüge der deutschen 
Weiterbildungslandschaft nicht ausreichend wiedergegeben werden kann.  
120 Die Untersuchung von Dietrich, Schade & Behrensdorf zeichnet sich v.a. durch eine dezidierte 
Diskussion der Grenzziehung von Anbieter- und Trägertypen in einer sich stets entgrenzenden 
Erwachsenenbildung aus (Dietrich & Widany, 2007). 
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auch Vergleichsmöglichkeiten mit der pluralistischen Weiterbildungslandschaft 
im Allgemeinen zu ermöglichen.  
 
Tabelle 22: Teilnahmefälle nach Trägergruppen bei der allgemeinen Weiterbil-
dung im Bundesgebiet 1991 – 2003 im Bundesgebiet 
 
 
 
Anteilswerte an den Teilnahmefällen in %
   
Träger allgemeiner Weiterbildung 1) 1991 1994 1997 2000 2003
   
Volkshochschulen 24 28 29 27 26
Private Institute  12 9 11 11 13
Verbände (nicht Berufsverbände)  9 8 10 9 9
Arbeitgeber/Betriebe  7 7 7 9 8
Kirchliche Stellen 8 8 6 5 5
Nicht-kirchliche Wohlfahrtsverbände 5 5 6 4 5
(Fach-) Hochschule   4 2) 5 5 6 3
Akademie 3 3 3 3 3
Berufsverband 2 2 2 3 3
Partei, parteinahe Stiftung  2 2) 2 2) 1 3) 2 2) 2 3) 
Gewerkschaft  2 2) 2 2) 1 3) 2 2) 2 2)
Sonstige vorgegebene Träger 3) (z.B. Arbeitgeberver-
band, Fernlehrinstitut, Kammer, Berufsgenossen-
schaft, Urania)  
5 5 7 5 5
Sonstige nicht vorgegebene Träger 14 15 9 8 12
Keine Angabe  1 0 3 7 3
Summe 4)  100 100 100 100 100
   
1) Geordnet nach den Anteilen an den Teilnahmefällen 2003
2) Basis: 40 - 99 Fälle 
3) Basis: weniger als 40 Fälle pro Einzelträger 
4) Die Anteilswerte ergeben addiert 100%. Eine Abweichung davon ist bei der Darstellung ganzer 
Prozentzahlen auf Rundungseffekte zurückzuführen. 
 
Quelle: eigene Darstellung, nach Kuwan et al., 2006, S. 287 
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Tabelle 23: Institutionalstrukturen im Weiterbildungskataster 
Quelle: eigene Darstellung, nach Dietrich, Schade & Behrensdorf, 2008, S. 26 
 
Der Trägerbegriff und somit auch die Trägerstruktur werden im Weiterbil-
dungskataster ausgeblendet, da sich das Feld in Bezug auf die Träger zu stark 
fragmentiert und keine repräsentativen Aussagen ermöglicht. Die Autor/innen 
(Dietrich, Schade & Behrensdorf, 2008) wählen daher den Weg über die 
Anbieterstrukturen. Trägerkontexte sind zwar in der methodischen Diskussion 
eingebettet, haben aber für die Darstellung der Daten und die Auswertung 
keine Bedeutung. Damit wird aber auch der zu Grunde liegenden Definition 
von Institutionalstrukturen entsprochen, in der Trägereinbettungen bei Anbie-
tern inkludiert werden. Nahezu zwei Drittel der Angebote (60,3%) finden sich 
institutionell in gemeinnützigen eingetragenen Vereinen oder Verbänden121 
wieder. Die Rigidität dieser Daten ist dabei unter Berücksichtigung der bei 
Dietrich, Schade & Behrensdorf (2008, S. 27) vorgeschlagenen Ausdifferenzie-
                                          
121 Faulstich & Zeuner (2006, S. 185) unterscheiden fünf Formen zur Kategorisierung von 
Institutionentypen: Neben Funktionsbereichen, inhaltlichen Programmschwerpunkten, Adressaten 
kann nach Zugangswegen und Rechtsform differenziert werden. Vereinsarbeit lässt sich somit 
einerseits als Rechtsform charakterisieren, kommt aber gleichermaßen in unterschiedlichen Pro-
grammschwerpunkten, Adressaten oder Funktionsbereichen zum Einsatz. Gerade die Rechtsform 
von Weiterbildungseinrichtungen wurde bislang wenig empirisch untersucht (von Küchler, 2007, S. 
13). Eine einheitliche Semantik ist hier also v.a. in einem analytischen Rahmen schwer vorzunehmen, 
was auch nach Faulstich & Zeuner (2006, S. 185) zur Unübersichtlichkeit des Weiterbildungssystems 
beiträgt und mit der Verknüpfung freizeitlicher Bereiche im intergenerationalen Arbeitsfeld noch 
stärker zunimmt. 
 Antworten % der Antworten
Privater Anbieter  6.833  41,3% 
Volkshochschule  3.897  23,5% 
Einrichtung eines anderen Vereins oder Verbands  1.248  7,5% 
Einrichtung der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern)  860  5,2% 
Einrichtung der Kirchen, eines konfessionellen Verbands  640  3,9% 
Andere öffentliche Einrichtung, z. B. Gemeinde, Bücherei, Museum 634  3,8% 
Selbständiger hauptberuflicher Trainer mit eigenem Angebot  492  3,0% 
Allgemeinbildende oder berufliche Schule  489  3,0% 
Hochschule/Universität, Fachhochschule  396  2,4% 
Einrichtung der Gewerkschaften (z.B. Arbeit und Leben)  320  1,9% 
Einrichtung einer politischen Partei oder Stiftung  103  0,6% 
Sonstiges  608  3,7% 
Gesamt  16.55022  100% 
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rung der Antwortkategorie „andere Vereine und Verbände“ 122 (ebd.) zu 
verstehen.  
 
Tabelle 24: Institutionalstrukturen in Sachsen und Nordrhein-Westfalen 
(N=73) 
 Anzahl
Anbietertyp kommerzielle Einrichtung & privater Anbieter 4
Universität & Fachhochschule 2
Einrichtungen der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern) 0
öffentliche Einrichtung (Gemeinde, Bücherei, Museum, Theater) 4
Volkshochschulen 1
Einrichtung eines anderen Vereins oder Verbands 44
kirchlicher Träger oder konfessioneller Verband 5
allgemeinbildende oder berufliche Schule 6
selbständiger hauptberuflicher Trainer mit eigenem Angebot 2
Einrichtung der Gewerkschaften (z.B. Arbeit und Leben) 2
Einrichtung einer politischen Partei oder Stiftung 1
nicht zuordenbar 2
Quelle: eigene Darstellung 
 
Dieser Fakt ist entscheidend für die institutionelle Einbindung intergeneratio-
naler Lern- und Bildungsangebote, kann aber auch auf einen starken Zusam-
menhang von Interessensorientierung und Gemeindearbeit mit intergeneratio-
naler Arbeit hinweisen. Nach Kade (2007, S. 226) funktioniert die Bildungsof-
ferte dabei häufig nicht angebotsorientiert, sondern nach dem Mitgliedschaftsmo-
dell bzw. dem Agenturmodell innerhalb einer „geschlossenen Infrastruktur“ bzw. 
„nachfrageorientierten Infrastruktur“. Die Offerten sind grundsätzlich mitglie-
derorientiert (Kirchgemeinde, Bürgerverein, Verband) und richten sich nur 
selten an die breite Öffentlichkeit. Dieser Umstand verweist auch auf die in 
Kapitel 6.1.1 ausgeführte Kritik der Zugänglichkeit von Programmen, die in 
besonderer Weise in mitgliederorientierten Einrichtungen programmanalyti-
sche Untersuchungen beeinträchtigen können (Nolda, 2009, S. 298).  
Der hohe Anteil von Vereinsträgerschaften in der Analyse zeigt, dass sich das 
institutionell betrachtet noch neue Feld der intergenerationalen Angebote 
weniger heterogen gestaltet, als es im allgemeinen Weiterbildungsmarkt üblich 
                                          
122 Dietrich, Schade & Behrensdorf (2008, S. 27) weisen darauf hin, dass die Antwortkategorie 
„andere Vereine und Verbände“ Vereine oder Verbände beschreibt, die keinem anderen Anbietertyp 
in dieser Auswahl-Liste zugeordnet werden können. Sie haben damit einen sehr offenen Zugang und 
können eine Vielzahl intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote in ihrem Spektrum erfassen.  
6.1.4.1  Institutionalstruktur 
 
204 
scheint. So lassen sich gerade in den traditionellen Institutionen der allgemei-
nen Erwachsenenbildung wie bspw. den Volkshochschulen oder Einrichtungen 
der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit wenige bis gar keine Offerten finden, die 
auf intergenerationale Lernarrangements verweisen (vgl. Abbildung 13). 
Andererseits liegt es angesichts der Ergebnisse aus den Expert/-
innengesprächen nahe, dass sich Volkshochschulen grundsätzlich als eine 
Einrichtung intergenerationaler Bildungsarbeit verstehen und diese nicht 
zusätzlich ankündigen muss. Bei dieser Betrachtungsweise bleibt allerdings die 
Reflexivität im intergenerationalen Lernprozess außen vor. 
Eine Gegenüberstellung der allgemeinen und intergenerationalen Trägerstruk-
turen (vgl. Abbildung 13) gibt Aufschluss über die existierenden Unterschiede. 
In dieser Vergleichsdarstellung ist kritisch anzumerken, dass im Weiterbil-
dungskataster 2008 folgende Anbieter in der Trägeranalyse ausgeschlossen 
wurden, die grundsätzlich für intergenerationale Lern- und Bildungsangebote in 
Frage kommen:  
- Ausschließlich Sport- oder Hobbykurse123,  
- Berufsvorbereitung oder Berufsausbildung,  
- Angebote für Kinder und Jugendliche (Hausaufgabenhilfe),  
- Tätigkeit als Trainer & Dozent & Honorarkraft für Weiterbildungsein-
richtungen ohne eigenständiges Marktangebot. (Dietrich, Schade & Be-
hrensdorf, 2008, S. 2) 
 
  
                                          
123 Nach Gieseke et al. (2005, S. 263 ff.) können diese Bildungsangebote auch als Sparten kultureller 
Praxis begriffen werden. 
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Abbildung 13: Vergleich von Institutionalstrukturen im Bereich der allgemei-
nen Weiterbildung124 mit intergenerationalen Institutionalstrukturen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Die Vergleichbarkeit der Trägerstrukturen ist somit vermutlich nicht an jedem 
Punkt gewährleistet, da eventuell Weiterbildungsträger aus der Statistik ausge-
                                          
124 Die Differenzierung nach allgemeiner und beruflicher Weiterbildung wird im Weiterbildungska-
taster folgendermaßen vorgenommen: „Weiterbildung umfasst dabei alle organisierten Bildungsan-
gebote, die sich an ausgebildete oder erfahrene Erwachsene richten. Zielen diese darauf ab, beruflich 
verwertet zu werden, sind sie als berufliche, anderenfalls als allgemeine Weiterbildung einzuordnen. 
Weiterbildung umfasst dabei alle organisierten Bildungsangebote, die sich an ausgebildete oder 
erfahrene Erwachsene richten. Zielen diese darauf ab, beruflich verwertet zu werden, sind sie als 
berufliche, anderenfalls als allgemeine Weiterbildung einzuordnen. Als allgemeine Erwachsenenbil-
dung werden auch kulturelle und politische Erwachsenenbildung begriffen“ (Dietrich, Schade & 
Behrensdorf, 2008, S. 20). 
0
10
20
30
40
50
60
70
Anbietertypen nach Dietrich/Schade/Behrensdorf 2008, S. 27
Anbietertypen für intergenerationales Lernen
6.1.4.1  Institutionalstruktur 
 
206 
schlossen wurden, die intergenerationale Arbeit durchführen, aber in ihrer 
Schwerpunktsetzung nicht erwachsenenpädagogisch arbeiten. Die daraus 
resultierende These ist für das gesamte Feld intergenerationaler Bildungsarbeit 
bestimmend. Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigt, wird 
eine eindeutige Zuordnung zur Erwachsenenbildung bereits dadurch erschwert, 
dass sich viele Angebote aus sozial- oder schulpädagogischen Trägerstrukturen 
heraus entwickelten. Die mangelnde institutionelle Anbindung an für die 
Erwachsenenbildungslandschaft typischen Formen von Institutionen könnte 
dabei die These stärken, dass sich intergenerationale Angebote aus institutio-
neller Perspektive von der Erwachsenenbildungslandschaft abspalten und im 
Umkehrschluss nicht der Erwachsenenbildung bzw. der Bildungsarbeit mit 
Erwachsenen zugeordnet werden können. Es kann dabei aber auch festgestellt 
werden, dass sich beigeordnete Bildungsanbieter mit einem verstärkten Blick 
auf (intergenerationale) Bildung stärker ausdifferenzieren und darüber eine 
Weiterentwicklung erkennbar ist, die im Kontext der räumlichen Ausdehnung 
des Lebenslangen Lernens interpretierbar ist. Dass damit die Diskussion um 
eine Entgrenzung der Bildungsarbeit sowie einer Deinstitutionalisierung 
(Zeuner, 2006, S. 49 f.), aber auch der Deprofessionalisierung der Erwachse-
nenbildung provoziert wird, ist unabwendbar und zudem immer noch umstrit-
ten (weiterführend: Lerch, 2010, S. 32 ff.).  
Auch die politische Bildungsarbeit grenzt sich deutlich von anderen Anbietern 
intergenerationalen Lernens ab. Nur ein Angebot konnte in Sachsen nachge-
wiesen werden (vgl. Tabelle 24). Gerade hier scheint v.a. der inhaltliche Aspekt 
(politische Bildung auf dem Gebiet der historischen Reflexion) mit den metho-
dischen Möglichkeiten intergenerationaler Auseinandersetzung (Zeitzeugenar-
beit, biografisches Lernen, intergenerationale Exkursionen etc.) nicht ausrei-
chend bewusst zu sein. Obgleich in der politischen Bildungsarbeit analog zur 
Situation an Volkshochschulen auch von einer institutionsimmanenten Hetero-
genität der Zielgruppen bzgl. Altersgruppen und Generationen auszugehen ist, 
bleibt die kritisch-reflexive Auseinandersetzung dieser Gruppen aus. 
Weiterhin ist interessant, dass keine öffentlich zugänglichen Angebote von 
Seiten wirtschaftlicher Einrichtungen wie privaten Unternehmen oder den 
Kammern gefunden werden konnten. Dieses Ergebnis kann in zweifacher 
Hinsicht interpretiert werden. Zum einen könnte es auf ein geringes Bewusst-
sein von Arbeitgebern und Kammern hinweisen, sich grundsätzlich mit inter-
generationalen und damit auch wirtschaftlich generativen125 Fragestellungen der 
                                          
125 I.S. einer herzustellenden Nachfolge. 
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Mitarbeitenden- und Unternehmensnachfolge auseinanderzusetzen. Auf der 
anderen Seite sind bestehende betriebsinterne Programme und Angebote mit 
intergenerationalem Charakter häufig bereits präsent, werden jedoch nicht 
extern in öffentlichen Ausschreibungen oder Internetdatenbanken kommuni-
ziert. Hier zeigt sich weiterhin das Forschungsdesiderat, intergenerationale 
Arbeit in betrieblichen Kontexten tiefgehender zu untersuchen, um weiterfüh-
rende Bewertungen aufgrund der daraus resultierenden Fakten vorzunehmen. 
Der relativ große Anteil von Senior/-innen-Mentoring- Programmen in der 
Berufswahlphase v.a. in NRW, welche häufig von Unternehmensveteranen in 
Verbindung mit den Unternehmen und unter professioneller Stützung und 
Begleitung durch bspw. die Volkshochschulen oder gewerkschaftlichen Bil-
dungsverbände entstehen, verdeutlicht diese Annahme. 
Unter Berücksichtigung der bereits bestehenden empirischen und theoreti-
schen Reflexionen zum Seniorenstudium (vgl. u.a. Veelken, 1984; Eierdanz, 
1990; Seidel & Siebert, 1990; Keil & Brunner, 1998; Kolland, 2000; Breloer et 
al. 2001; Brauerhoch & Dabo-Cruz, 2005) verwundert es, dass nur zwei Ange-
bote in Trägerschaft von Universitäten und Fachhochschulen erfasst werden 
konnten. Die Verantwortung der Universitäten in dieser Hinsicht wird dabei 
häufig im Rahmen wissenschaftlicher Weiterbildung und den spezifischen 
Angeboten des Studium Generale und des Gasthörerstudiums wahrgenom-
men, jedoch nicht intergenerational bzw. nur im Hinblick auf eine Generation 
(d.h. hier werden zumeist nur ältere Erwachsene oder Senior/-innen angespro-
chen) kommuniziert. Dezidiert intergenerationale bzw. generationale Anspra-
chen wurden in keinem Angebot der Universitäten gefunden. 
Wie auch später aus den Expert/-inneninterviews (vgl. Kapitel 6.2.4) erkennbar 
wird, bestehen strukturelle Kooperationen zwischen den Angeboten von 
Vereinen und Verbänden mit anderen Anbietern (z.B. Volkshochschulen, 
gewerkschaftlicher Bildungsarbeit oder Gemeinden und Schulen), die nicht in 
der Trägerbeschreibung vordergründig sind. Gerade räumliche Ressourcen (wie 
Seminarräume und PC-Pools) werden häufig durch diese Kooperationspartner 
gewährleistet. Diese Verflechtung von Anbietern mit Einrichtungen außerhalb 
der typischen Erwachsenenbildungseinrichtungen z.B. „organisatorische 
Strukturen (etwa bei Kirchen, Gewerkschaften, Sportorganisationen), betriebli-
che Kontexte (etwa Personalentwicklung, Management, Ausbildung), andere 
Politikfelder (etwa Arbeitsmarkt, Landwirtschaft, Innenpolitik) und andere 
Bildungsbereiche (etwa Sozialpädagogik, Hochschule, Schule)“ (Dietsche, 
Nuissl & Pehl, 2001, S. 7f) werden dabei häufig sichtbar und scheinen den 
Weiterbildungsbereich in dieser Hinsicht zu entgrenzen.  
6.1.4.2  Inhaltliche Ausrichtung   
 
208 
Analog zur kulturellen Bildung kann die Pluralität einer fluiden, sich 
entgrenzenden Orts- und Raumwahl (Gieseke et al., 2005, S. 380) in der 
Bildungsarbeit „jedoch die klassischen Orte für das Lernen von Erwachsenen 
nicht ersetzen“ (ebd.). Der Fokus auf eine reflexive, offene, nachhaltige und 
entschleunigende Erwachsenenbildung kann dabei nur über eine strukturelle 
Sicherheit (i.S. von festen, zuordenbaren Lernräumen und -orten) gewährleistet 
werden.  
 
6.1.4.2 Inhaltliche Ausrichtung  
Um die inhaltliche Ausrichtung der Angebote zu erschließen, wird die themati-
sche Kategorisierung der nordrheinwestfälischen126 Bestandsaufnahme (Suck & 
Tinzmann, 2005) zu Grunde gelegt. Für die im Auftrag des Ministeriums für 
Gesundheit, Soziales, Frauen und Familie in NRW durchgeführte Analyse der 
intergenerationalen Projektlandschaft Nordrhein-Westfalens (ebd.) wurden 13 
Unterkategorien127 gebildet, die in Tabelle 25 dezidiert aufgeführt werden und 
als Kategoriensystem für den Code Inhaltliche Ausrichtung in der vorliegende 
Programmanalyse zu Grunde gelegt wurden. 
Für die Erforschung von intergenerationalen Lernkulturen respektive interge-
nerationaler Bildung erweisen sich die gefundenen Kategorien, wie weiter 
unten diskutiert wird, als nicht hinreichend expliziert. Einzelne Kategorien sind 
zu offen gefasst und bedürfen stärkerer Strukturierung. Gerade die Kategorien 
1 und 2 (Aktive und Passive Freizeitgestaltung) sind aufgrund ihrer strukturellen 
Identifikation zum Teilnehmendenverhalten nicht trennscharf bzw. disjunkt 
von anderen Kategorien abgrenzbar, da sie unterschiedliche Zugänge zum 
intergenerationalen Lernen innerhalb einer Kategorie beleuchten. Ausführliche 
Beschreibungen der Kategorien, welche bspw. auch für die Entwicklung eines 
Codierplans hilfreich wären, bleiben aus, da die Kategorien meist aus Best 
Practice Beispielen induktiv gewonnen wurden und häufig nur exemplarisch an 
diesen Beispielen analysiert werden. 
 
 
                                          
126 Das Bundesland Nordrhein-Westfalen zeichnet sich durch eine überdurchschnittlich hohe Anzahl 
von Projekten und Pluralität sowie Kreativität im intergenerationalen Projektbereich aus.  
127 Die Kategorisierung wurde einerseits aufgrund von bereits bestehenden Projektarten und 
andererseits aus der Recherche der Projektlandschaft heraus entwickelt (Suck & Tinzmann, 2005, S. 
59).  
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Tabelle 25: Codierplan zur Oberkategorie ‚Inhaltliche Ausrichtung‘ nach Suck 
& Tinzmann, 2005 
 Unterkategorie Beispiel 
(vgl. Suck &Tinzmann, 2005, S. 
7 ff.) 
Beschreibung
1 aktive Freizeitgestal-
tung 
 Schüler/-innen kochen mit 
Senioren/innen, 
 „Patengroßeltern“ kümmern sich 
um ein „Enkel-Pflege-Kind“ 
 Tätigkeiten wie Kochen, 
Gedichte schreiben, Spazieren 
gehen, gemeinsames Musizieren 
 Persönliche Interaktion 
 Inhaltlich sehr unterschiedlich 
ausgerichtet 
2 passive Freizeitgestal-
tung 
 Chorvorführung einer Grund-
schule im Altenheim, 
 Schüler/-innen bereiten die 
Weihnachtsfeier im Altenheim 
vor 
 traditionelle Formen der 
Generationenbegegnungen 
 Kontakt zwischen den jungen 
und den alten Teilneh-
mern/innen ist weniger 
ausgeprägt und  
 findet oft nicht in einer 
direkten Begegnung statt 
3 Lernaktivitäten  Computerunterricht von Kindern 
für Senioren/-innen,  
 Senioren/innen unterrichten 
Kinder im Dialekt der Region 
 Hausaufgabenhilfe von Älteren 
für Schüler/-innen 
 Computer- und Handykurse von 
Schülern/innen für Ältere 
 Vermittlung von formalem 
Wissen zwischen den ver-
schiedenen Altersgruppen 
 Austauschs von Kenntnissen 
und Fertigkeiten 
 Gemeinsame Lernaktivitäten, 
z.B. Seniorenstudium 
4 Berufseinstieg  Senioren/innen beraten 
Auszubildende 
 Integration von ausbildungs-
willigen Jugendlichen in den 
Arbeitsmarkt 
 Betreuung und Begleitung 
von Schülern in der Berufs-
wahlphase 
5 gemeinsames 
Wohnen 
 Alt und Jung leben in einem 
Haus 
 Aktive Nachbarschaftshilfen 
 Starke inhaltliche Varianz  
 Förderung des gemeinsamen 
intergenerativen Austausches 
im Wohnalltag bis hinein in 
den Freizeitbereich  
 Dienste durch freiwillige 
Leistungen  
 Austausch von Leistungen 
(Einkaufshilfen, Kinderbe-
treuung) 
6 themenbezogene 
Bildung 
 Schüler/innen diskutieren mit 
Senioren/innen über bestimmte 
Themen „Technik früher und 
heute“ etc. 
 Austausch von gegenseitigen 
Erfahrungen und die Diskus-
sion dieser Erfahrungen in 
einem bestimmten Themen-
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bereich
 formales Wissen nur in der 
Phase der Vorbereitung 
7 Zeitzeugenberichte  Stadtrundgang von jüdischem 
Mitbürger/-innen für Schüler/-
innen 
 ein/e Vertreter/in der älteren 
Generation berichtet den 
Jüngeren über Erlebnisse, die 
er/sie zu einem historischen 
Ereignis im Zuge ihrer 
Biographie gemacht hat 
8 Hilfe im Alltag  Hausaufgabenhilfe von Senio-
ren/-innen für Schüler/-innen 
ermöglichen den Altenheimbe-
wohner/innen Ausflüge 
 intergenerativer Austausch 
von Leistungen im Sinne der 
Generationensolidarität 
 Austausch kann von Alt zu 
Jung organisiert sein, von 
Jung zu Alt, oder innerhalb 
eines Projektes werden beide 
Richtungen des Transfers mit 
einbezogen. 
9 Kulturelle Bildung  Schüler/innen organisieren mit 
Senioren/innen eine Fotoausstel-
lung, gemeinsamer Museumsbe-
such von Alt und Jung 
 kulturelle Angebote für Jung 
und Alt bereitgestellt  
 gemeinsame Rezeption 
beispielsweise von ausgewähl-
ten Kunstwerken  
10 Theater   gemeinsame Gestaltung einer 
Theateraufführung und deren 
Vorführung 
11 Gewaltprävention  Schulbusbegleitung durch 
Senioren/-innen 
 Gewalt gegen andere 
Schüler/innen und Vandalis-
mus einschränken 
 Senior/-innen als Mediatoren 
12 Politische Bildung  Diskussionsveranstaltungen mit 
dem Thema „Generationensoli-
darität“ 
 Auseinandersetzung mit 
politisch motivierten Mei-
nungsbildern älterer und 
jüngerer Generationen 
13 Sport   Gemeinsame Freizeitbeschäf-
tigung zum Abbau von 
Vorurteilen gegenüber Vertre-
tern anderer Generationen 
14 Sonstige  Internetforum  Nicht zuordenbar 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Die Unterkategorie Intergenerative Lernaktivitäten versteht sich als ein Bereich 
inhaltlicher Ausrichtung, der in der näheren Auseinandersetzung deutlich auf 
ein intergenerationales miteinander Lernen zu beziehen ist. Das Schlagwort 
‚intergenerationales Lernen‘ greift hier Schwerpunkte auf, die auch in anderen 
Kategorien vorfindbar sind. Darüber hinaus gibt aber die Kategorienbildung 
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von Seiten der Autorinnen (Suck & Tinzmann, 2005) eine einseitig auf formali-
sierte und stärker rezeptiv orientierte Kontexte basierende Definition von 
intergenerationalen Lernaktivitäten vor. Kritisch-reflexive Lernprozesse werden 
dabei ausgegrenzt. Zwar greifen Suck & Tinzmann (ebd.) immer wieder die 
eigens aufgestellten Kategorien kritisch auf und weisen auch auf mögliche 
Überschneidungen hin, dennoch geben sie keine klaren Kategorienraster vor. 
Auf das hier zu betrachtende Forschungsfeld übertragen, heißt das: es entsteht 
ein verallgemeinerbares Bild intergenerationaler Lernkulturen, die sich folglich 
nicht allein durch inhaltliche Ausrichtungen unterscheiden lassen.  
Künftig sollten andere Formen der Kategorisierung intergenerationaler Arbeit 
herangezogen werden, die einen übergreifenden inhaltlichen Rahmen berück-
sichtigen und weniger nach einer Mixtur aus methodischen Zugriffen (interge-
nerational lernend, themenbezogen bildend, aktiv und passiv freizeitlich 
gestaltend, helfend, wohnend etc.) und thematischen Zugriffen (kulturelle 
Arbeit, Zeitzeugenarbeit, Politik, Beruf) differenzieren. Eine andere Möglich-
keit besteht darin, ein Kriterienraster in Form einer Strukturmatrix oder eines 
mehrdimensionalen Rasters als analytischen Bezugsrahmen zu entwickeln und 
heranzuziehen. 
Methodisch wurde der Konflikt des disjunkten Kategoriensystems gelöst, 
indem in der Programmanalyse Mehrfachantworten für die inhaltliche Ausrich-
tung möglich waren. Somit konnten Programme, die mehrere inhaltliche 
Schwerpunkte aufwiesen, unterschiedlichen Unterkategorien zugeordnet 
werden. 
Dennoch zeichnet die nordrhein-westfälische Kategorisierung eine gegen-
standsbezogene, induktiv erarbeitete Typisierung aus, welche in der ersten 
Phase des Forschungsdesigns als wirkungsvoll erachtet werden kann, da sie 
zum einen die Vergleichbarkeit mit der Programmlandschaft Sachsens oder 
anderer Bundesländer gewährleistet und zum anderen das große Forschungs-
feld Nordrhein-Westfalen erschöpfend ausgeleuchtet hat, so dass alle wesentli-
chen Kategorien, die auch für Sachsen determinierend sein können, enthalten 
sind. Zudem bietet das induktive Vorgehen die Möglichkeit, Beispiele aus dem 
Datenmaterial als Grundlage für die Codierregeln zu nutzen.  
Tabelle 26 zeigt die inhaltliche Ausrichtung der untersuchten Angebote. Die 
Analysekritierien wurden dabei aus der nordrhein-westfälischen Projektanalyse 
(Suck & Tinzmann, 2005) übernommen. 
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Tabelle 26: Inhaltliche Ausrichtung der Angebote (N=144; Mehrfachnennun-
gen möglich) 
  Anzahl
Inhaltliche Ausrichtung aktive Freizeitgestaltung 17
passive Freizeitgestaltung 9
Lernaktivitäten 26
Berufseinstieg 9
gemeinsames Wohnen 6
themenbezogene Bildung 23
Zeitzeugenberichte 4
Hilfe im Alltag 16
Kulturelle Bildung 12
Theater 8
Gewaltprävention 1
Politische Bildung 6
Sport 1
Sonstige 6
Quelle: eigene Darstellung 
 
Wie bereits im Vorfeld der Untersuchung festgestellt wurde, musste bei der 
Durchführung der programmanalytischen Feldexploration in der Oberkatego-
rie Inhaltliche Ausrichtung besonders stark zwischen der in den Programmen 
formulierten inhaltlichen Ausrichtung (‚formaler Programminhalt‘) und der 
durch einen interpretativ-rekonstruktiven Rückschluss des Gesamtprogramms 
gewonnenen tatsächlichen inhaltlichen Ausrichtung (‚interpretativer Pro-
gramminhalt‘) differenziert werden. Diese Differenz kann zunächst methodisch 
begründet werden, da die inhaltliche Ausrichtung codiert erfolgte. 
Wie bereits angedeutet, zeichnen sich die Subkategorien der Kategorie ‚Inhalt-
liche Ausrichtung‘ durch fehlende Abgrenzungen aus, d.h. die Kategorien sind 
nicht ausreichend disjunkt und somit nicht klar voneinander abgrenzbar. Hier 
ergibt sich für die Forscherin das Problem der eindeutigen Zuordnung der 
gefundenen Programme. Durch ein Mehr-fachantwortensystem wird dieses 
Problem zunächst behoben. In der Auswertung jedoch kann sich nicht mehr 
auf die Erhebungsgesamtheit bezogen werden. Eine weitere Einschränkung 
ergibt sich dadurch, dass die Kategorisierungen durch die formale und interpre-
tative inhaltliche Differenz in den Programmbeschreibungen nur mit einem 
qualitativ-rekonstruktiven Zugang erschließend zu erfassen sind. Dies könnte 
dem Anschein nach die intersubjektive Nachvollziehbarkeit in Frage stellen. Da 
aber an allen Stellen des Forschungsprozesses durch Explikation und Doku-
mentation eine Überprüfung und Reflexion des Forschungsvorgehens erfolgte, 
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sind diese Bedenken der Validität triangulativer Forschung im Allgemeinen 
geschuldet.  
Ein anderer Begründungszusammenhang für die interpretative und formale 
Differenz in den Programminhalten ist in der mangelnden Professionalisierung 
des Feldes zu finden. Hier bieten sich zunächst Rückbezüge zur institutionellen 
Verankerung an. Wie bereits festgestellt wurde, ist ein Großteil der Programme 
institutionell in Vereinen organisiert. Viele der hier gefundenen Vereine erklä-
ren die intergenerationale Arbeit in ihren Außendarstellungen häufig nicht als 
vordergründigen Tätigkeitsbereich, sondern werden zumeist durch das Enga-
gement einzelner Beteiligter bzw. durch spezifische Projekte auf die intergene-
rationale Arbeit aufmerksam. Besonders deutlich lässt sich diese Form-Inhalt-
Diskrepanz der intergenerationalen Angebote am Beispiel der Programme der 
Mehrgenerationenhäuser exemplifizieren. Hier wurde das Generationenbe-
wusstsein durch das Aktionsprogramm Mehrgenerationenhäuser (BMFSFJ, 
2009) auf bereits bestehende oder neu zu gründende Einrichtungen übertragen 
und ist somit extrinsisch motiviert. Diese Diskrepanz findet sich auch in den 
sächsischen Programmen wieder. Die vorher für eine spezifische Zielgruppe 
angebotenen und auch an diese Zielgruppe inhaltlich angepassten Veranstal-
tungen aus dem Bereich der Jugendarbeit werden bei einem Stadtteiltreff in 
Sachsen seit dessen Umwidmung und Förderung durch die Aktion Mehrgene-
rationenhäuser auch unter intergenerationalen Gesichtspunkten beschrieben.  
In der Gesamtinterpretation scheinen sich zwei inhaltliche Hauptbereiche 
herauszukristallisieren. Zum einen die Intergenerationalen Lernaktivitäten (26 
Nennungen) und zum anderen die Themenbezogene Bildung128 (23 Nennungen). 
Erstaunlich ist, dass Intergenerationale Hilfeprojekte neben der Passiven Freizeitgestal-
tung und der Kulturellen Bildung so hoch rangieren. Inhaltlich werden diese 
Ansätze demnach im Praxisfeld am meisten vertieft. Mit Blick auf die inhaltli-
chen Überschneidungspunkte der Kategorien bedingt durch die methodische 
Schwäche der Ausgangsuntersuchung, zeigt sich aber auch hier, dass viele der 
Angebote in der Kategorie Aktive Freizeitgestaltung gleichzeitig im Bereich 
Intergenerationale Lernaktivitäten eingeordnet werden konnten.  
Viele dieser Programme haben dem Anschein nach einen Ermöglichungscha-
rakter bzw. intergenerationales Lernpotenzial für kritisch-reflexive Lernprozes-
                                          
128 Suck & Tinzmann (2005, S. 74) bezeichnen themenbezogene Projekte als Angebote, die im Gegensatz 
zu den als Lernaktivität definierten Projekten „den Austausch von gegenseitigen Erfahrungen und 
die Diskussion dieser Erfahrungen“ betonen. 
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se, die aber bedingt durch die Passivität des Kontakts selten genutzt werden 
können. 
Unter Berücksichtigung der bereits genannten Abgrenzungsprobleme der 
Kategorien in diesem Bereich lassen die inhaltlichen Ausrichtungen durch die 
standardisierte, quantitative Draufsicht nur wenige aussagekräftige Interpretati-
onen zu. Erschöpfend können die Fragestellungen nur mittels der 
methodentriangulativen Verschränkung mit den Expert/-inneninterviews in 
Kapitel 6.2 behandelt werden.  
 
6.1.4.3 Zielgruppen 
Die 21 Unterkategorien der Zielgruppenkategorie wurden zunächst theoretisch 
bei Käpplinger (2007, S. 250) deduziert. Später wurden induktiv Kategorien 
hinzugenommen, die sich im Material wiederfanden. Die Zielgruppenkategorie 
wurde somit stark an das Forschungsfeld angepasst und spiegelt zugleich die 
maximale Kontrastierung des Feldes wider. 
Die Zielgruppen sind mit 21 Nennungen häufig offen und allgemein formuliert 
(z.B. „alle Interessierte“, „alle Altersgruppen“, „alle Generationen“, vgl. Abbil-
dung 14).  
Durch diese Offenheit ist eine eindeutige Zuordnung zu intergenerationalen 
Angeboten zwar durch die Programmbeschreibung gewährleistet, jedoch 
kristallisieren sich in der weiteren inhaltlichen Beschreibung gezielte Anspra-
chen für Senior/-innen heraus, die als Hauptadressaten ausgemacht werden 
können. Dieser Eindruck verstärkt sich insbesondere, wenn die aus der Pro-
grammanalyse ausgeschlossenen Angebotsformen (vgl. Kapitel 6.1.3) in der 
Betrachtung berücksichtigt würden. Viele senior/-innenspezifische Angebote 
vermitteln durch eine intergenerationale Ansprache in ihrer Außendarstellung 
gesellschaftliches Verantwortungsbewusstsein und Aufmerksamkeit, setzen 
diese jedoch konzeptionell nur selten um.  
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Abbildung 14: Zielgruppen nach Nennung (N=152; Mehrfachnennungen 
möglich)  
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Häufig bleibt in der Umsetzung der Programme im Angebotsbereich des 
Miteinander Lernens die Trennung von Altersgruppen bestehen. Intergenerati-
onale Programmplanung ist aus didaktischer Sicht unter dem Konzept der 
heterogenen Zielgruppenorientierung zu fassen (Siebert, 2006, S. 95). Das von 
Siebert diagnostizierte didaktische Spannungsfeld zwischen Zielgruppen- und 
Teilnehmerorientierung, welches Zielgruppen einerseits als soziale Gruppen 
mit homogenen Vorkenntnissen betrachtet, auf der Teilnehmer/-innenseite 
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jedoch individuelle Lerninteressen berücksichtigen muss (ebd.), zeigt sich bei 
der intergenerationalen Bildungsarbeit nicht in der von Siebert beschriebenen 
Konflikthaftigkeit.  
Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung nähern sich in der intergenerationa-
len Arbeit bereits in der Planungsphase sehr stark einander an. Diese theoreti-
sche Vereinfachung didaktischen Handelns für den intergenerationalen Bereich 
durch die Überschneidung der Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung zu 
einem ausdifferenzierten didaktischen Heterogenitätsbegriff lässt sich jedoch 
nicht in der Umsetzung der Programme wiederfinden (vgl. hierzu auch die 
Ergebnisse der Expert/-inneninterviews, Kapitel 6.2.4).  
Des Weiteren sind das junge und mittlere Erwachsenenalter in den Program-
men als Adressaten unterrepräsentiert. Außerhalb von familialen Kontexten, in 
denen gezielt Eltern mit ihren Kindern angesprochen werden (z.B. „Für Eltern 
und Kinder“) sind intergenerationale Ansprachen des jungen und mittleren 
Erwachsenenalters durchaus denkbar und sozial erwünscht. Außerfamiliale 
Adressierungen (z.B. Berufstätige, zwischen 30 und 40 Jahren) konnten – 
ausgenommen von intergenerationalen Mentorenprogrammen – nicht festge-
stellt werden. Diese Wahrnehmung intergenerationaler Arbeit spiegelt auch das 
gesamtgesellschaftliche Interesse wider, das sich entweder auf familiale Kon-
texte bezieht oder eine kontrastive Jung-Alt-Dichotomisierung hinsichtlich des 
Lebensalters aufweist. Da familiale Kontexte einfacher zu adressieren und für 
Programme zu gewinnen sind, ist dieser Befund aus angebotsorientierter und 
gesellschaftlich-rezeptiver Perspektive nachvollziehbar. 
 
6.1.4.4 Veranstaltungsform  
Als mögliche Veranstaltungsformen wurden zunächst aus den bereits vorhan-
denen Codebuchvariablen bei Käpplinger (2007, S. 250) zwölf ausgewählt. Die 
detaillierte Kategorisierung (ebd.) mit 31 unterschiedlichen zeitlichen Katego-
rien wie auch die 17 kategorisierten Veranstaltungsformen bei Körber et al. 
(1995, S. 392) sind aufgrund der jeweiligen Forschungsfragen sehr stark auf 
formal orientierte Weiterbildungsangebote zugeschnitten. Der Bereich der 
allgemeinen Weiterbildung in seinen offeneren, non-formellen Strukturen wird 
dabei vernachlässigt.  
Unter Zuhilfenahme dieser bestehenden Kategorien wurden unter der skizzier-
ten Maßgabe in der vorliegenden Arbeit zwölf neue Unterkategorien gebildet, 
die nach vergleichender Analyse mit bereits bestehenden Projekten und Pro-
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grammen (Suck & Tinzmann, 2005) und Sichtung des Datenmaterials in einem 
Pretest einen für das Forschungsfeld repräsentativen Charakter aufweisen.  
Als zusätzliche Kategorie sollte die Oberkategorie Arbeitsform129 von Körber et 
al. (1995, S. 392) übernommen werden, da diese Kategorie eine zentrale Funk-
tion hinsichtlich der Teilnehmerorientierung darstellt. In einem ersten Durch-
gang wurde diese Kategorie gestrichen, da sie sich für die vorliegende Studie als 
nicht erschöpfend erwies: Die meisten Programme funktionieren in einem 
flexiblen, selbstgesteuerten Orientierungsrahmen, welcher nur mit interpretati-
vem Spielraum nach den Prinzipien klassischer Lehr-Lernarrangements als 
stärker rezeptiv (lehrerzentriert) oder aktiv (lernerorientiert) kategorisiert 
werden konnte. Zudem waren die Angaben zur Arbeitsform nicht zuordenbar, 
da weder überwiegende Dozent/-innenaktivitäten, noch überwiegende Teil-
nehmeraktivitäten erkennbar waren.  
Aus diesem Grund und in Rückbezug auf das theoretisch vorgestellte Hand-
lungsfeld des intergenerationalen Lernens (vgl. Kapitel 5.3) wurde eine zusätzli-
che Oberkategorie (Intergenerationale Lernformen, vgl. Tabelle 21) angelegt, 
die sich an der Kategorisierung intergenerationaler Lernformen orientiert, die 
ursprünglich von Siebert & Seidel (1990) angeregt wurde. Meese (2005, S. 38; 
vgl. Kapitel 5.3.4) und Franz et al. (2009) greifen diese Lernformen auf und 
untersetzen sie neben Best Practice Beispielen mit wissensstrukturellen und 
didaktischen Hinweisen. Diese Kategorisierung kann trotz ihres Mangels an 
analytischer Schärfe und empirischer Prüfung130 und der Frage nach der 
Übertragbarkeit von Tendenzen des Seniorenstudiums auf die plurale und 
differente Struktur intergenerationaler Bildungsvielfalt dennoch als Ausgangs-
punkt für eine programmanalytische Betrachtung genutzt werden (vgl. Kapitel 
5.3.4). Somit wird für die Oberkategorie Intergenerationale Lernformen unter 
Bezug auf die Best Practice Beispiele in Angebote des Voneinander-Lernens, 
des Miteinander-Lernens und des Übereinander-Lernens differenziert. 
Die Hälfte der intergenerationalen Lern- und Bildungsangebote (49,3%; vgl. 
Tabelle 27) findet im Rahmen projektartiger Veranstaltungsformen statt, deren 
Zugänge weniger in Programmheften oder Flyern konkretisiert werden, son-
dern die sich im Projektalltag manifestieren.  
                                          
129 Die Unterkategorien bei Körber et al. sind: 1. Überwiegende Dozentenaktivitäten, rezeptiv; 2. 
Überwiegende Teilnehmeraktivitäten, aktiv; 3. Nicht entscheidbar (Körber et al., 1995, S. 392). 
130 Die Studie von Seidel & Siebert (1990) befasst sich stärker mit motivationalen Hintergründen für 
ein Seniorenstudium. Die Begriffe werden nur angeschnitten, jedoch nicht theoretisch und empirisch 
geprüft.  
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Tabelle 27: Veranstaltungsformen (N=73) 
 Anzahl %
Veranstaltungsform Einzelvortrag 3 4,1
Vortragsreihe 1 1,4
Kurs, Teilzeit mit i.d.R. einem Termin pro Woche 12 16,4
Kurs, Teilzeit mit i.d.R. mehreren Termin pro Woche 2 2,7
Kurs, einmal im Monat 0 0
Tagesseminar 2 2,7
Mehrtagesseminar 0 0
Wochenendseminar 0 0
Ausstellungen 0 0
Exkursionen 2 2,7
Projekt 36 49,3
offene Begegnung 10 13,7
nicht zuordenbar 5 6,8
Quelle: eigene Darstellung 
 
Aus der Geschichte der Programmplanung und -forschung resultiert eine 
verstärkte Zuwendung zu formellen und non-formellen Angeboten (Nolda, 
2009, S. 293). In diesem Zusammenhang deutet sich an, dass selbstorganisierte 
Initiativen, nach dem Mitgliedschaftsmodell zugängliche sowie informelle bzw. 
nicht-formelle Lernformen, welche sich häufig in Trägerschaft von Vereinen 
wiederfinden, in den Analysen außer Acht gelassen werden (ebd., S. 293 f.)131. 
Für die vorliegende Analyse werden diese vernachlässigten Kategorien daher in 
der Unterkategorie Projekt mit aufgenommen. 
Strukturierte Angebotsformen finden sich zu einem Großteil in bereits stark 
curricular strukturierten Institutionalformen wieder (z.B. in allgemeinbildenden 
oder berufsbildenden Schulen)132. Tabelle 28 verdeutlicht an welchen Stellen 
der Zusammenhang signifikant bzw. hochsignifikant ist. So finden sich in 
allgemein- oder berufsbildenden Schulen mit großer Wahrscheinlichkeit auch 
                                          
131 Fraglich bleibt, ob die Programmanalyse als Forschungsmethode innerhalb der Erwachsenenbil-
dung für solche Angebote ausreichend ist oder sich einer inhaltlichen und methodischen Ausweitung 
unterziehen muss. Die zentrale Funktion von Programmanalysen – durch Informationen über 
Angebote und Selbstdarstellung der Anbieter einen methodisch gestützten und analytischen 
Überblick über die Pluralität und Selbständigkeit in der Erwachsenenbildung zu erhalten – ist 
angesichts der formellen Voraussetzungen (veröffentlichte Ankündigungen, curriculare Orientierung 
und stabile formale Strukturierung) stark eingeengt. 
132 So finden wöchentliche Kursangebote wie z.B. PC-Kurse für Senior/-innen oder themenspezifi-
sche Zusammenkünfte (bspw. das Erzählcafé) zu festen Zeiten im Rahmen des curricularen Alltags 
statt. 
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Vortragsreihen, oder – wie für den curricularen Alltag dieser Institutionen 
üblich – auch regelmäßige wöchentliche Kurse mit einem Termin wieder. Im 
Gegenzug haben öffentliche Einrichtungen der Kommunen (z.B. Museen oder 
Gemeindezentren) eine größere strukturelle Flexibilität und Tradition in ihren 
Angeboten, so dass dort offene Begegnungsmöglichkeiten ihren Platz haben.  
 
Tabelle 28: Zusammenhänge zwischen Strukturiertheit der Angebote und 
Anbietern 
  Vortrags-
reihe 
Kurs, Teilzeit 
mit einem 
Ter-
min/Woche 
offene 
Begegnung 
Allgemeinbilden-
de oder berufli-
che Schule 
 
Korrelation nach 
Pearson 
Signifikanz (2-seitig) 
N 
,393** ,271* 
,001 ,020 
71 73 
öffentliche 
Einrichtung, z. B. 
Gemeinde, 
Bücherei, 
Museum 
Korrelation nach 
Pearson 
Signifikanz (2-seitig) 
N 
 ,238*
,044
72
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Diese Option, welche v.a. im Rahmen beigeordneter Bildung (vgl. Kapitel 1.4) 
geschieht, eröffnet neue Formen hybrider Organisationen (Schrader, 2008a, S. 
404). In einer solchen polyfunktionalen Programmatik (z.B. ein Medienzent-
rum, das intergenerationale Angebote entwickelt oder eine Kunstausstellung, 
die intergenerationale Reflexionsangebote schafft) sieht Schrader (2008a, S. 
404) ein für die Reproduktion von Organisationen funktionales Steuerungs-
element, das für öffentliche Weiterbildungseinrichtungen typisch ist. 
In den analysierten Angeboten finden selten zeitlich und räumlich standardi-
sierte Veranstaltungsformen133 statt. Zeitliche Flexibilität und Offenheit stellen 
somit ein zentrales Kriterium intergenerationaler Arbeit dar. In Anbetracht der 
in Kapitel 4.2 geschilderten Überlegungen zum intergenerationalen Lernen im 
                                          
133 Hier verstanden als Vorträge, Seminare, Workshops, Lehrgänge, Schulungen mit einem standardi-
sierten Curriculum und festen Lernzeiten, die in der Erwachsenenbildung typisch sind (vgl. dazu: 
Rosenbladt & Bilger, 2008, S. 64 f.). 
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Kontext neuer Lernkulturen erhärten diese Ergebnisse die dort theoretisch 
gedachten Kriterien neuer Lernkulturen hier auch empirisch. 
 
6.1.4.5 Generationenverhältnis und Intergenerationalität in den Angebo-
ten 
In einer weiteren Oberkategorie (Generationenbegriff und -verhältnis, Tabelle 
21) wird versucht das in den Programmen wiedergegebene Generationsver-
hältnis festzuhalten bzw. herauszuarbeiten, nach welchem Verständnis Interge-
nerationalität nach außen transportiert und gedacht wird. Dazu sollen vier 
Kategorien unterschieden werden, welche am Material entwickelt wurden. Sie 
sollen einen Überblick über die charakteristischen Formen generationaler 
Adressatengruppenbeschreibungen ausloten, daher ist diese Kategorie speziell 
auf das Forschungsfeld zugeschnitten. So wird innerhalb dieser Angebotskate-
gorisierungen erschlossen, mit welchen Terminologien intergenerationale 
Arbeit verknüpft wird. In einer späteren Analyse können dann v.a. unter 
Berücksichtigung der Expert/-inneninterviews die dahinter verborgenen 
Deutungsmuster interpretiert werden (vgl. Kapitel 6.2.4.1). Die verwendeten 
Unterkategorien wurden induktiv im Forschungsprozess gebildet und sind 
somit den Programmen direkt entnommen.  
Generationenbegriff und -verhältnis 
Häufig ist zu erkennen, dass Programme zwar unter dem Titel „Generationen-
treff“ oder wiederholt als „generationsübergreifend“ (entspricht einem Viertel 
der Angebote) kommuniziert werden, es sich aber dann bei genauer Betrach-
tung um reine Senior/-innenkurse- bzw. sehr häufig um Senior/-
innenbegegnungsmöglichkeiten handelt. Auch wenn klar ist, dass differente 
generationale Faktoren innerhalb der Zielgruppe „Senior/-innen“ möglich sind 
und auch sichtbar gemacht werden sollten, scheint die gegenwärtige Nutzung 
des Begriffs Generation in Ankündigungstexten eher auf einen semantischen 
Wandel des Senior/-innenbegriffs hinzuweisen. Um den mittlerweile negativ 
konnotierten Senior/-innenbegriff im Bemühen um politisch korrekte Anspra-
chen zu umgehen, wird der Generationenbegriff als Verallgemeinerung des 
Alterns verwendet. Wird diese These auf eine Adressatensemantik und einen 
Zielgruppenbereich im intergenerationalen Bildungsbereich fokussiert, weisen 
aktuelle Programme unter dem Begriff ‚Generationen‘ vorwiegend Angebote 
für ältere Erwachsene auf. Diese Annahme bestätigt sich durch die überreprä-
sentierte Adressatengruppe der Senior/-innen (vgl. Abbildung 14).  
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An erster Stelle (43,8%) der Adressierungscodes in intergenerationalen Pro-
grammen liegen jedoch die Angebote, welche unter der Dichotomie Alt und 
Jung kommuniziert werden (vgl. Abbildung 15). Wird dieses Ergebnis vor dem 
Hintergrund der Feststellungen des vorangegangenen Kapitels zur Auswertung 
der Zielgruppen diskutiert, deutet sich erneut die bereits für das Material 
festgestellte Dichotomisierung von Alt und Jung unter Ausschluss des mittle-
ren Erwachsenenalters an. Damit verbunden ist auch eine Lebensphasen- bzw. 
Altersgruppenlogik, welche vielfach hinter dem intergenerationalen Ansatz 
vermutet wird. Kritisch-reflexive Austauschprozesse zwischen mittlerem und 
älterem Erwachsenenalter zu gestalten, liegt einer Vielzahl von Angeboten aus 
der empirischen Perspektive der Programmanalyse fern. Zu bedenken ist auch, 
dass die sprachliche Deutung der Begriffe ‚Alt‘ und ‚Jung‘ eine Zuordnung zu 
einer bestimmten Altersgruppe bedingt und bereits aus der semantischen 
Perspektive einen Ausschluss des mittleren Erwachsenenalters vorzeichnet. Für 
den Umgang mit dem Begriff ‚Generation‘ und ‚Intergenerationalität‘ lassen 
sich die Ergebnisse daher folgendermaßen interpretieren: Die Adressierung 
und gängige Begrifflichkeit intergenerationaler Arbeit durch Alt und Jung zu 
bekunden, schließt potentielle Zielgruppen aus, die sich weder der einen noch 
der anderen Kategorie zuordnen möchten und sich darüber hinaus nicht 
angesprochen fühlen. Zudem können mit der Alt-Jung-Ansprache Stereotypi-
sierungen und sogar Stigmatisierungen verknüpft werden.  
Die tatsächlichen inhaltlichen Tiefe des Generationenbegriffs, der in Alltags-
sprache häufig synonym für Lebensphase gebraucht wird (vgl. Kapitel 2), ist 
den Zielgruppen mit großer Wahrscheinlichkeit nicht bewusst, so dass auch 
hier auf die alltagssprachliche Semantik zurückgegriffen wird.  
Der Begriff generationsübergreifend wird nach alt und jung am häufigsten in den 
Programmbeschreibungen gebraucht (24,7%, vgl. Abbildung 15). Hier zeigt 
sich – analog zur alt-und-jung-Ansprache –, dass die Heterogenität der Zielgrup-
pe bereits im Rahmen der Adressierung thematisiert wird. Dennoch erzeugt der 
Begriff generationsübergreifend eine Offenheit gegenüber den Adressaten, die in 
der klar abgegrenzten Alt-Jung-Dichotomie vermisst wird. Generationsübergreifend 
kann als alltagssprachlicher Begriff für intergenerational verstanden werden. In 
dieser deckungsgleichen und damit semantisch indifferenten Nutzung der 
Begrifflichkeiten erklärt sich scheinbar auch die geringe Verwendung (4,1%) 
des Begriffs intergenerational in den Programmbeschreibungen.    
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Abbildung 15: Generationenbegriff und -verhältnis (N=73) 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Intergenerationale Lernzugänge 
Für die intergenerationalen Lernzugänge ergeben sich folgende Ergebnisse (vgl. 
Abbildung 16). Es zeigt sich in der Auswertung, dass für alle Programme 
pädagogische Generationenansätze vorherrschen. Das bedeutet, 37% der 
Angebote konzentrieren sich mit ihrer Arbeit auf den Bereich des Voneinander 
Lernens, und damit auf den Austausch von Wissen und Erfahrungen im päda-
gogisch generationalen Transfer (plakativ formuliert: gelehrt wird entweder von 
jung zu alt oder von alt zu jung). An zweiter Stelle (29%) stehen in der Unter-
suchung die Intergenerationalen Begegnungsmöglichkeiten gefolgt von den Formen des 
Miteinander Lernens mit 22%. Gerade die Angebote des Übereinander Lernens, bei 
denen „Erlebnisse und Erfahrungen verschiedener Generationen expliziter 
Bestandteil der didaktischen Konzeption eines Projekts sind“ (Franz et al., 
2009, S. 40) und damit kritisch-reflexive Lernprozesse ermöglichen, finden nur 
zu 9% reell statt. 
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Abbildung 16: Intergenerationale Lernformen in % (N=73) 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Inwiefern auch Begegnungen Lernen ermöglichen können, wurde bereits 
umfassend in Kapitel 4.5.2. beleuchtet. Zur Erreichung kritisch-reflexiver 
Lernprozesse müssen intergenerationale Angebote professionell begleitet bzw. 
projektartig thematisch gebunden sein. Die Begegnung sowie die Wahrung 
pädagogischer Generationenverhältnisse in der Lernform des Voneinander 
Lernens sind nicht ausreichend, um kritisch-reflexive Lernprozesse zu ermögli-
chen. Dennoch bilden diese beiden Formen die Hauptzugänge zur intergenera-
tionalen Bildungsarbeit. Dieser Befund macht den Fokus intergenerationaler 
Arbeit im Allgemeinen deutlich. Es erfolgt hier eine primäre Orientierung und 
Förderung intergenerationaler und häufig auch sozial orientierter Begegnungs-
möglichkeiten. Werden unter intergenerationaler Bildung „gemeinsame Bil-
dungs- und Lernprozesse von Menschen unterschiedlicher Generationen 
verstanden.“ (Gregarek, 2007, S. 85), so müssten alle Lernformen, die Begeg-
nungsmöglichkeiten für Generationen anbieten, ausgeschlossen werden. Eine 
noch engere Definition von Kade, die von intergenerationaler Bildung erst 
dann spricht, „wenn das Generationenverhältnis selbst Thema ist“ (Kade, 
2007, S. 129), würde alle Angebote bis auf die 9 % des Übereinander Lernens aus 
dem Angebotsspektrum ausschließen. Die hohe und beinahe ausgewogene 
Pluralität an Lernzugängen im intergenerationalen Bereich ist aber dennoch 
kennzeichnend für die intergenerationale Bildungsarbeit und muss im theoreti-
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schen wie praktischen Umgang mit intergenerationalem Lernen und intergene-
rationaler Bildung berücksichtigt werden.  
In Tabelle 29 werden die Zusammenhänge zwischen Lernformen und ausge-
wählten inhaltlichen Schwerpunkten aufgezeigt.  
 
Tabelle 29: Zusammenhänge zwischen intergenerationalen Lernformen und 
ausgewählten inhaltlichen Ausrichtungen (N=73) 
  voneinander 
lernen 
übereinander 
lernen 
miteinander 
lernen 
Generationen 
begegnen 
einander 
aktive 
Freizeitgestal-
tung 
Korrelation nach 
Pearson 
-,154 ,041 ,233* -,064
Signifikanz (2-seitig) ,195 ,732 ,047 ,592
passive 
Freizeitgestal-
tung 
Korrelation nach 
Pearson 
-,201 -,122 ,089 ,222
Signifikanz (2-seitig) ,088 ,303 ,453 ,059
Lernaktivitäten Korrelation nach 
Pearson 
,082 -,048 ,335** -,346**
Signifikanz (2-seitig) ,490 ,687 ,004 ,003
Berufseinstieg Korrelation nach 
Pearson 
,231* -,122 -,108 -,146
Signifikanz (2-seitig) ,050 ,303 ,363 ,217
gemeinsames 
Wohnen 
Korrelation nach 
Pearson 
,081 -,097 -,165 ,140
Signifikanz (2-seitig) ,497 ,412 ,163 ,236
themenbezogene 
Bildung 
Korrelation nach 
Pearson 
-,153 ,080 ,394** -,301**
Signifikanz (2-seitig) ,196 ,503 ,001 ,010
Hilfe im Alltag Korrelation nach 
Pearson 
,074 -,060 ,021 ,029
Signifikanz (2-seitig) ,533 ,614 ,857 ,807
Kulturelle 
Bildung 
Korrelation nach 
Pearson 
-,263* ,107 ,105 ,126
Signifikanz (2-seitig) ,024 ,369 ,375 ,287
 
* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant. 
**Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Hier soll bestätigt werden, dass bestimmte Lernformen an spezifische inhaltli-
che Ausrichtungen von Programmen gekoppelt sind. Wie bereits die theoreti-
schen Auseinandersetzungen mit intergenerationalen Lernzugängen und -
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formen gezeigt haben, besteht ein Zusammenhang zwischen der Lernform und 
dem Inhalt (Meese, 2005, S. 37f.). So kann auch umgekehrt geprüft werden, ob 
ein Lerninhalt immer auch Aufschluss über die zu Grunde liegende Lernform 
gibt. Für den Bereich Lernaktivitäten und Themenbezogene Bildung lässt sich beson-
ders gut zeigen, dass eine positive Signifikanz gegenüber dem Miteinander Lernen 
und eine negative Signifikanz gegenüber den generationalen Begegnungen 
vorliegt (vgl. Tabelle 29). 
 
6.1.4.6 Bundeslandbezogene Auswertung 
Für die vergleichende Analyse der bundeslandbezogenen Daten werden 
zunächst nur die Oberkategorien mit besonderem Erkenntnispotenzial im 
Hinblick auf die Fragestellungen dargestellt. Interpretationen, die darüber 
hinaus gehen und reine Deskriptionen anbieten, werden in dieser Beschreibung 
vernachlässigt.  
Institutionalstruktur 
Unter Berücksichtigung der Anbieterzahlen (bzw. Institutionalstruktur) ist das 
Verhältnis  des Gesamtvolumens der Anbieter in Nordrhein-Westfalen (19,6 % 
der Gesamtangebote) zu dem in Sachsen interessant. Die Anbieterzahlen hier 
sind fünfmal so groß ist wie in Sachsen (vgl. Abbildung 17). Wird diese Be-
trachtung mit der Zahl der gefundenen intergenerationalen Anbieter in der 
vorliegenden Studie abgeglichen, zeigt sich, dass die große Differenz im 
allgemeinen Bereich der Anbieter nicht im Bereich des intergenerationalen 
Lernens sichtbar wird. So ist die Zahl der Anbieter intergenerationaler Bildung 
in NRW nur anderthalbfach so hoch wie in Sachsen (vgl. Abbildung 17) und 
damit beinahe gleichrangig mit Sachsen einzustufen. Diese Angleichung 
relativiert sich jedoch, bezieht man das Verhältnis von Weiterbildungsanbietern 
zur Einwohnerzahl mit ein. Obgleich das Gesamtvolumen von Weiterbil-
dungsanbietern in Nordrhein-Westfalen von 3.281 (19,6%, vgl. Abbildung 17) 
im bundesdeutschen Vergleich am höchsten ist, zeigt sich im Bereich der 
Anbieterdichte134 eine Annäherung der Bundesländer. So beträgt die Anbieter-
dichte in Sachsen 24,7% und weicht damit nicht sonderlich von Nordrhein-
Westfalen mit einer Angebotsdichte von 29,9% ab.  
 
                                          
134 Das Verhältnis der Anzahl von WB-Anbietern pro 100.000 Einwohner im Alter von 19-64 Jahren 
(Dietrich, Schade & Behrensdorf, 2008, S. 39).  
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Abbildung 17: Verhältnis der Anbieterzahlen der allgemeinen Weiterbildung 
bundesweit (N=14.880; Mehrfachnennungen möglich) und der intergeneratio-
nalen Bildungsarbeit (N=73) in NRW und Sachsen 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Hier bestätigt sich somit das in der Programmanalyse festgestellte Ergebnis zur 
Anbieterzahl. Im Hinblick auf die Anbieterdichte ergibt sich jedoch ein ernüch-
terndes Bild bezüglich der ursprünglich als Pole betrachteten Bundesländer. 
Hinsichtlich der Institutionalstruktur intergenerationaler Arbeit steht in beiden 
Bundesländern mit einer deutlichen Mehrheit die Vereinsarbeit im Vorder-
grund. Überraschend ist, dass die Angebote in Sachsen beinahe ausschließlich 
über Vereins- oder Verbandsarbeit realisiert werden. Nur wenige Angebote 
können der kirchlichen oder der politischen Bildungsarbeit zugeordnet werden 
(vgl. Abbildung 18). Schulische Anbindungen, die noch im Jahr 2005 für 
Nordrhein-Westfalen knapp die Hälfte aller Angebote ausmachten (Suck & 
Tinzmann, 2005, S. 88), sind in der vorliegenden Erfassung für NRW nur noch 
zu 6% maßgebend. Für Sachsen hingegen konnten überhaupt keine schuli-
schen Trägereinbettungen ausgemacht werden. Wie die Expert/-
inneninterviews (vgl. Kapitel 6.2.4.1) zeigen, wird jedoch in der Institution 
Schule ein wichtiger Auffangort für intergenerationale Arbeit gesehen, aus der 
mögliche Vernetzungsstrukturen wirksam werden können. Es zeigt sich daher 
auch über die Programmanalyse hinaus, dass häufig Kooperationen mit schuli-
schen Einrichtungen bestehen, die jedoch nicht immer explizit in den Pro-
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grammen Erwähnung finden – ein für Programmbeschreibungen typisches 
Phänomen.  
 
Abbildung 18: Institutionalstrukturen nach Bundesländern (N=73) 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Zusammenfassend kann für den Bereich der Institutionalstrukturen festgestellt 
werden, dass neben der hohen allgemeinen Ausprägung von Vereinen in der 
Anbieterlandschaft Nordrhein-Westfalen ein wesentlich pluralistischeres 
Anbietersystem aufweist als Sachsen. Bei den Anbietern, denen im Freistaat 
Sachsen keine Angebote zugeordnet werden konnten (VHS, Universität, 
private Anbieter, Schulen etc.), wurden für NRW wenige Nennungen regis-
triert. 
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Inhaltliche Ausrichtung 
Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf die Oberkategorie inhaltliche 
Ausrichtung. Hierbei werden besonders die im Jahr 2005 von Suck & 
Tinzmann gewonnenen Studienergebnisse mit berücksichtigt und unter einer 
vergleichenden Perspektive sowie im Hinblick auf mögliche Entwicklungsten-
denzen analysiert. Abbildung 19 verbindet die Ergebnisse in einer Gesamtdar-
stellung.  
 
Abbildung 19: Inhaltliche Ausrichtung nach Bundesland (Suck & Tinzmann, 
2005: N=196 und eigene Erhebung, 2009: N=73; Mehrfachnennungen mög-
lich) 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Es zeigt sich deutlich, dass die Ergebnisse der vorliegenden Programmanalyse 
in einigen inhaltlichen Bereichen deutlich von der nordrheinwestfälischen 
Studie (Suck & Tinzmann, 2005) abweichen. Besonders deutlich wird das im 
Punkt Aktive Freizeitgestaltung. Dort ist für NRW im Jahr 2005 die höchste 
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Angebotszahl vorzufinden. Ähnlich verhält es ich im Hinblick auf die Katego-
rie Passive Freizeitgestaltung. Auch hier gibt es wesentliche Differenzen zwischen 
den Ergebnissen von 2005 und 2009. Erheblich mehr Angebote können 2009 
im Bereich der Themenbezogenen Bildung registriert werden. Ein zentrales Ergeb-
nis aus der Expert/-innenbefragung, auf die in Kapitel 6.2.4 noch ausführlich 
eingegangen wird besagt, dass ein thematischer Bezug entscheidend für gelin-
gende intergenerationale Veranstaltungen ist. Wird dieses Ergebnis mit der 
aktuellen Entwicklung im Punkt Themenbezogene Bildung abgeglichen, könnte 
diese Entwicklung durchaus auch eine didaktisch-planerische Tendenz aufzei-
gen, indem aktuell mehr Angebote mit thematischem Bezug bereitgestellt 
werden als vier Jahre zuvor. Eine weitere Entwicklungstendenz ergibt sich bei 
den Hilfsprojekten. Diese sind in ihrer Anzahl in NRW um das Fünffache 
angestiegen. Scheinbar zeigt sich hier ebenso eine Bedarfsentwicklung auf, die 
angesichts demografischer und sozialer Faktoren in diesem Zusammenhang 
nachvollziehbar ist. Abgesehen davon werden diese Projekte durch bildungspo-
litische Förderprogramme (z.B. Unterstützung von Freiwilligendiensten und 
bürgerschaftlichem Engagement) zusätzlich gestärkt. 
 
Intergenerationale Lernformen 
Wesentliche Unterschiede im Bundeslandvergleich lassen sich des Weiteren 
bezüglich der Intergenerationalen Lernformen finden. Abbildung 20 verdeut-
licht, dass in NRW die Angebote des Voneinander Lernens doppelt so oft gefun-
den wurden wie in Sachsen, im Gegenzug aber in Sachsen mehr Intergenerationale 
Begegnungsmöglichkeiten sowie Formen des Miteinander Lernens gefunden werden 
konnten.  
Ein ähnlich differenziertes und damit kontrastierendes Bild ergibt sich für die 
Veranstaltungsformen intergenerationaler Bildungsangebote in NRW und 
Sachsen. Die Organisationsform der offenen Begegnung gilt in Sachsen neben 
der klassischen Kursform und dem Projekt als gängigste Veranstaltungsform. 
In Nordrhein-Westfalen finden die intergenerationalen Angebote zu knapp 
zwei Dritteln in Projektform statt (vgl. Abbildung 21). Hier muss v.a. unter 
Zuhilfenahme der Ergebnisse aus den Expert/-inneninterviews gefragt werden, 
inwiefern dies Rückschlüsse auf das mesodidaktische Planungshandeln von 
Programmverantwortlichen möglich macht, und welche (didaktischen) Hinter-
gründe für die offensichtlich stärkere Projektorientierung im intergenerationa-
len Bereich im Bundesland NRW maßgebend sein können? 
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Abbildung 20: Lernformen nach Bundesland (N=73)  
Quelle: eigene Darstellung 
 
Abbildung 21: Veranstaltungsform nach Bundesland in % (N=73) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung 
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Generationenbegriff und Generationenverhältnis 
Für die Oberkategorie Generationenbegriff und -verhältnis ergeben sich 
kontrastierende Ergebnisse in Bezug auf den Gebrauch von Termini in diesem 
Bereich, die Aufschluss über das generationale Verständnis im jeweiligen 
Bundesland geben könnten. Die ‚Alt-Jung-Dichotomie‘ ist in den Bundeslän-
dern gleichermaßen verbreitet. Die Allgemeinheit dieser Begrifflichkeit bei 
gleichzeitiger Ausgrenzung spezifischer Zielgruppen wurde bereits in der 
Einzelauswertung der Kategorie diskutiert (vgl. 6.1.4.5). Obwohl nur in einem 
Punkt eine signifikante Korrelation festgestellt werden konnte, zeigen sich 
quantifizierbare Häufungen, die darauf hindeuten, dass in den nordrhein-
westfälischen Angeboten wesentlich häufiger ein konkreter generationaler 
Bezug hergestellt wird als in den sächsischen. Dieser Befund bestätigt sich zum 
ersten in dem Fakt, dass eine positive Korrelation von 0,258135 für Sachsen 
errechnet wurde. Somit zeigt sich in Sachsen ein geringeres sprachlich kommu-
niziertes Generationenbewusstsein in der Hinsicht, dass häufig keine Angaben 
mit einem generationalen Kontext in den Programmen gemacht werden. 
Ähnlich verhält es sich mit dem Begriff intergenerational, der in Sachsen über-
haupt nicht gebraucht wurde. Auch generationsübergreifend hat sich in Sachsen 
prozentual noch weitaus weniger durchgesetzt als in Nordrhein-Westfalen (vgl. 
Abbildung 22).  
 
Abbildung 22: Generationenbegriff und -verhältnis nach Bundesland in % 
(N=73) 
 
Quelle: eigene Darstellung 
                                          
135 Die Pearson-Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. 
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Die seltene Verwendung der Begriffe (intergenerational und generationsübergreifend) 
bzw. der Verweis auf klar voneinander abgrenzbare Begriffe (alt und jung; 
Generation136) in Sachsen könnte daher als eine mangelnde Offenheit bezüglich 
generationaler Fragestellung im Allgemeinen gedeutet werden.   
 
6.2 Pfeiler 2: Das theoriegenerierende Expert/-
inneninterview 
Um dem im wissenschaftlichen Diskurs vielfach beschworenen und kritisierten 
Charme der „Absolutheit des Expertenwissens“ (Bogner & Menz, 2005a, S. 9) 
nicht unbedacht zu verfallen, nimmt die vorliegende Arbeit das Expert/-
inneninterview nicht als Ausgangspunkt für die Analyse, sondern konstruiert 
mit der Funktion dieser Befragungsform eine zusätzlich tragende Säule des 
gesamten Forschungskomplexes, welche sich jedoch forschungsleitend für die 
mesodidaktische Handlungsachse anbietet. 
Innerhalb der Diskussion um eine Typologisierung des Expert/-
inneninterviews (Meuser & Nagel, 2005) haben sich drei Unterscheidungsfor-
men des Expert/-inneninterviews etabliert. So wird zwischen dem explorativen, 
dem systematischen und dem theoriegenerierenden Expert/-inneninterview differen-
ziert137. Begründungen für die Wahl des theorie-generierenden Expert/-
inneninterviews sind darin zu sehen, dass bei explorativem und systematisie-
rendem Expert/-inneninterview die Materialsammlung im Expertenfeld 
fokussiert wird. Die katalytische Funktion des Experten als Informationsgeber 
für die Forschung steht demnach im Vordergrund. Subjektive Handlungsorien-
tierungen allerdings bleiben in dem exploratorischen Vorgehen unberücksich-
                                          
136 Für Sachsen konnte ein positiver Zusammenhang mit der Unterkategorie Generation von 0,264 
(Pearson-Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant) errechnet werden. 
137 Die explorative Form des Expert/-inneninterviews resultiert aus seiner ursprünglichen Funktion 
der Feldorientierung. In einem unbearbeiteten, gänzlich neuen oder auch sehr unstrukturierten 
Forschungsfeld verhilft der explorative Charakter eine Orientierung hinsichtlich des Problembe-
wusstseins, des methodischen Vorgehens, Strukturierungsansätzen oder eine „komplementäre 
Informationsquelle“ (Bogner & Menz, 2005b, S. 37) zu schaffen. Angesichts dieser Gegenstandsbe-
reiche steht die thematische Sondierungsfunktion bei dieser Form im Vordergrund der Anwendung. 
Das systematisierende Expert/-inneninterview ist durch eine sehr pragmatische Zielstellung gekenn-
zeichnet. Hier strebt die Forscherin unter Zuhilfenahme offener oder standardisierter Befragungs-
formen eine systematische und im Gegensatz zur explorativen Expert/-innenbefragung vollständige 
Datensammlung an. Die Systematik dieser Expert/-innenbefragungsform erklärt sich durch die 
Priorität der thematischen Vergleichbarkeit der gesammelten Daten. Das Aufspüren von Varianz, 
Spezifika und Alleinstellungsmerkmalen spielen dabei eine untergeordnete Rolle. 
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tigt. Das theoriegenerierende Expert/-inneninterview versucht nun anhand 
vergleichbarer Expertenäußerungen neben den inhaltlichen Aspekten eine 
„theoretisch gehaltvolle Konzeptualisierung von (impliziten) Wissensbestän-
den, Weltbildern und Routinen“ (Bogner & Menz, 2005b, S. 38) zu generieren. 
Diese durch unterschiedliche Expert/-innen vergleichbar gemachte 
Konzeptualisierung macht deutlich, wie die Expert/-innen aus ihrer Tätigkeit 
heraus tatsächlich das Forschungsfeld gestalten, welche un- bzw. reflektierten 
Theorien sie ihrer Tätigkeit zu Grunde legen und woraus subjektive Erfah-
rungsgründe resultieren. Evident ist hierbei der Bezug zu dem von Glaser, 
Strauss & Paul (2005) in den 1960er Jahren entwickelten Forschungsparadigma 
der Grounded Theory mit dem Resultat der Generierung einer „’formalen’ 
Theorie“ (Bogner & Menz, 2005b, S. 39). Ziel der Anwendung des theoriege-
nerierenden Interviews in dieser Arbeit ist es, eine Vorstellung zu erhalten, wie 
und unter welchen Bedingungen sich intergenerationale Angebote selbst 
theoretisiert und didaktisiert haben. 
Der Gedanke zur methodischen Expertenorientierung in dieser Studie wurde 
durch Meuser & Nagel (1994, S. 182 f.) angeregt. Die Autor/-innen konstatie-
ren, dass „gerade die grundlegenden Relevanzen des Experten, das implizite 
Wissen, also die ungeschriebenen Gesetze und Entscheidungsmaximen in den 
spezifischen Funktionsbereichen der Experten nicht unmittelbar verfügbar 
sind“ (ebd.). Das implizite Wissen muss mittels einer Rekonstruktion des 
Datenmaterials explizit gemacht werden. 
Vorsichtig und unter Berücksichtigung des Handlungsfeldes sowie des Unter-
suchungsspektrums wird der Experte von Bogner & Menz (2005b, S. 46) wie 
folgt definiert.  
„Der Experte verfügt über technisches, Prozess- und Deutungswissen, 
das sich auf sein spezifisches professionelles oder berufliches Handlungs-
feld bezieht. Insofern besteht das Expertenwissen nicht allein aus syste-
matisiertem, reflexiv zugänglichem Fach- oder Sonderwissen, sondern es 
weist zu großen Teilen den Charakter von Praxis- oder Handlungswissen 
auf, in das verschiedene und durchaus disparate Handlungsmaximen und 
individuelle Entscheidungsregeln, kollektive Orientierungen und soziale 
Deutungsmuster einfließen. Das Wissen des Experten, seine Handlungs-
orientierungen, Relevanzen usw. weisen zudem – und das ist entscheidend 
– die Chance auf, in der Praxis in einem bestimmten organisationalen 
Funktionskontext hegemonial zu werden, d.h. der Experte besitzt die 
Möglichkeit zur (zumindest partiellen) Durchsetzung seiner Orientierun-
gen. Indem das Wissen des Experten praxiswirksam wird, strukturiert es 
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die Handlungsbedingungen anderer Akteure in seinem Aktionsfeld in re-
levanter Weise mit“ (ebd.). 
Wegweisend für den Expert/-innenbegriff im Rahmen dieser Arbeit und 
erneut unter Berücksichtigung der mesodidaktischen Mediationsfunktion ist 
insbesondere die Aussage der Entscheidungsfähigkeit und Durchsetzungs-
macht bzw. Deutungsmacht von Expert/-innen. Diese Aspekte sind als 
besonders bedeutsam für die Rekonstruktion der didaktischen Mesoebene 
einzustufen.  
Meuser & Nagel (2005, S. 73) grenzen den Begriff des Experten ebenfalls ein 
und machen Verantwortlichkeiten im Bereich der Planung, Implementierung 
und Evaluierung von Problemlösungen sowie privilegierte Zugänge zum 
Handlungsfeld zu essentiellen Bestimmungskriterien des Expertenbegriffs. Der 
Hinweis, Expert/-innen seien nicht immer in oberster Instanz einer Organisa-
tion zu finden, sondern rekrutieren sich aus der zweiten oder dritten Hand-
lungsebene, ist besonders im Hinblick auf die Untersuchung zu intergeneratio-
nalen Lernkulturen von Bedeutung, da sich durch diese Differenzierungen 
bereichsspezifische Besonderheiten auf der Mesoebene exakter ableiten lassen. 
Zusammenfassend hat das Expert/-inneninterview für die vorliegende Arbeit 
insofern eine essentielle Funktion, als dass es einerseits nicht nur das Wissen 
sondern das Deutungswissen der Expert/-innen erfragt und andererseits dieses 
Deutungswissen auf ein ganzes Funktions- und Handlungsfeld transportierbar 
macht. Somit kann das Verständnis von mesodidaktischem erwachsenenpäda-
gogischen Handeln in einem gesellschaftlich ‚nachgefragten‘ Bereich der 
intergenerationalen Bildung nachgezeichnet und systematisiert betrachtet 
werden. Damit nimmt das Expert/-inneninterview auch keine methodische – 
häufig explorative – Randstellung ein, sondern bildet gemeinsam mit der 
Programmanalyse das Zentrum der empirischen Studie. 
Das Ziel des thematischen Vergleichens beim Expert/-inneninterview im 
Rahmen dieser Arbeit ist es – im Gegensatz zur Einzelfallanalyse – Gemein-
samkeiten und Unterschiede in den Aussagen der Expert/-innen festzustellen 
und auszudimensionalisieren, welche dann in typischen Äußerungen dokumen-
tiert werden.  
 
6.2.1 Auswahl der Expert/-innen und Datenerhebung  
Nachdem im ersten Pfeiler dieses Forschungsdesigns der Grundstein für eine 
Sondierung und Exploration des Forschungsfeldes gelegt wurde und mit der 
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Anfrage an verschiedenen Institutionen bereits schon Kontakte in das Ex-
pert/-innenfeld geknüpft werden konnten, wurden in der Phase des zweiten 
Forschungspfeilers geeignete Expert/-innen ausgewählt. Expert/-innen sind 
nicht im Vorfeld als Expert/-innen bestimmbar, sondern werden im Prozess 
der Forschung vom Forscher selbst bestimmt. Je nach wissenschaftlicher 
Fragestellung und Forschungsinteresse sollten beim Experten nach Meuser & 
Nagel (2005, S. 73) dennoch eine Verantwortlichkeit und Entscheidungsmacht 
hinsichtlich der prozessualen Begleitung einer spezifischen Problemstellung im 
Forschungsfeld feststellbar sein. Im Forschungsfeld intergenerationaler Lern- 
und Planungskulturen in Sachsen und Nordrhein-Westfalen gilt es nun geeig-
nete Expert/-innen auszuwählen, welche für ihr jeweils spezifisches Hand-
lungsfeld konkrete Aussagen zu ihrem Planungshandeln treffen. Diese pro-
grammverantwortlichen Expert/-innen sind zumeist in leitenden Positionen 
(erwachsenen)pädagogischer Institutionen zu finden. Wie der erste For-
schungspfeiler mit der programmanalytischen Feldexploration aufgezeigt hat, 
entsteht ein Großteil der intergenerationalen Angebote in kleineren, in Verei-
nen organisierten Institutionen. Dieser Institutionalcharakter spiegelt sich auch 
in der Verantwortung für die unterschiedlichen didaktischen Ebenen wider. So 
sind Programmplanungsverantwortliche häufig gleichermaßen verantwortlich 
für die Durchführung und Evaluierung der Angebote (mikrodidaktischer 
Bereich) wie für den Transfer gesellschaftlicher Bedarfe und Erfordernisse in 
pädagogisch-institutionelle Aufgabenfelder (Kraft, 2006, S. 29). Dennoch bleibt 
mit Gieseke zu bedenken: „Eine Bildungsinstitution zu leiten und zu führen 
und auf dem Weiterbildungsmarkt zu positionieren, ist etwas anderes, als 
Angebote zu erarbeiten, zu strukturieren und in ein Programm zu integrieren“ 
(Gieseke, 2000, S. 75). Darüber hinaus werden v.a. in kleineren Bildungsein-
richtungen ökonomische und pädagogische Perspektiven häufig in der Person 
des Leitenden miteinander verschränkt (vgl. auch: Robak, 2003, S. 137). 
Insgesamt sind alle befragten Expert/-innen im Anschluss an die von Franz 
(2010, S. 20) vorgenommene Differenzierung in professionalisierte und nicht-
professionalisierte Erwachsenenbildner/-innen (vgl. Kapitel 4.3.4) als nicht-
professionalisierte Erwachsenenbildner/-innen zu verstehen. D.h. die Befrag-
ten verfügen über keine explizite Qualifizierung im Bereich des intergeneratio-
nalen Lernens. Damit repräsentieren die befragten Personen die professionelle 
Situation im Bereich des intergenerationalen Lernens in der Erwachsenenbil-
dung (Franz et al., 2009. S. 45). In Tabelle 30 sind die ausgewählten Expert/-
innen in einer Übersicht dargestellt. 
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Tabelle 30: Sampling im Expert/-inneninterview 
Institutionalstruktur Sachsen NRW 
kommerzielle Einrichtung & privater Anbieter  
Universität & Fachhochschule  
Einrichtungen der Wirtschaft (Arbeitgeber, Kammern)  
öffentliche Einrichtung (Gemeinde, Bücherei, Museum, 
Theater) 
IP2m IP16w 
IP17w 
Volkshochschulen IP14w 
Einrichtung eines anderen Vereins oder Verbands IP5w
IP4m 
IP3m 
IP12m 
kirchlicher Träger oder konfessioneller Verband  
allgemeinbildende oder berufliche Schule IP11w 
IP13m 
selbständiger hauptberuflicher Trainer mit eigenem Angebot  
Einrichtung der Gewerkschaften (z.B. Arbeit und Leben) IP15w 
Einrichtung einer politischen Partei oder Stiftung IP1w  
nicht zuordenbar  
Quelle: eigene Darstellung 
 
Unabhängig vom Theoriestreit in den Sozialwissenschaften, der sich auf 
begriffstheoretischer, methodischer und wissenssoziologischer Ebene voll-
zieht138, werden drei wesentlich Zugänge zum Expertenwissen unterschieden 
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 132; vgl. auch Meuser & Nagel, 2009, S. 
470 f.). Das Betriebswissen, welches die Abläufe, Regeln und Mechanismen in 
institutionellen Zusammenhängen beinhaltet. Das Deutungswissen, welches die 
in der Organisation vorhandenen Deutungsmuster untersucht und damit auch 
die Deutungsmacht der Expert/-innen offenlegt. Und Drittens das Kontext-
wissen, welches Eigenschaften und Strukturen in einem dem Betriebswissen 
angrenzendem Handlungsfeld der Expert/-innen – unterstützend zu anderen 
Erhebungsmethoden – erfasst. Entscheidend ist die analytische Trennung 
dieser Zugänge von Expertenwissen, die entweder bereits in der Forschungs-
frage, der Interviewplanung oder aber dann in der Interviewdurchführung 
berücksichtigt werden sollte (ebd., S. 133). Für die vorliegende Untersuchung 
wurde bereits bei der Erarbeitung des Leitfadens darauf geachtet, dass Be-
triebswissen und Deutungswissen separat befragt werden können. Dennoch 
zeigt sich dann in der realen Interviewsituation und später in der Auswertung, 
                                          
138 Die methodische wie theoretische Fundierung des Expertenbegriffs, welche unterschiedliche 
Wissensbestände (voluntaristische, konstruktivistische und wissenssoziologische Fokussierungen) in 
der Person des Experten begreift und voneinander abgrenzt (Bogner & Menz, 2005b, S. 39 ff.) ist 
Ausgangspunkt vieler methodischer Überlegungen und Debatten. 
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wie häufig diese Zugänge verschmelzen. Diese Erfahrung entfacht die Diskus-
sion um eine strikte (theoretische oder reelle) Trennung von Betriebs- und 
Deutungswissen. Zwar kann methodisch-instrumentell und in der Auswertung 
der Daten auf eine analytische Trennung der Wissenszugänge geachtet werden, 
dennoch sind gerade diese verschränkten Wissensaspekte konstituierend für 
das Expertenwissen. V.a. im Hinblick auf die Fragestellungen dieser Arbeit, 
welche gezielt die Verschränkung von gesellschaftlichen, subjektiven und 
institutionellen Deutungsmustern erarbeiten wollen. 
Die für die vorliegende Arbeit angenommenen Einflüsse und Wissenszugänge 
werden in Abbildung 23 veranschaulicht, welche die theoretische und methodi-
sche Einbettung (vgl. Kapitel 1.4) der ausführenden mesodidaktischen Pla-
nungsebene zeigt, die sich im pädagogischen Auftrag der Institutionen wider-
spiegelt. In der Abbildung wird außerdem deutlich, dass mittels der Expert/-
innenbefragung weder bezüglich der mikrodidaktischen Lehr-Lernsituation 
noch hinsichtlich der makrodidaktischen bildungspolitischen Handlungsebene 
direkt vom Handlungsfeld gestützte Aussagen getroffen werden können. 
Dennoch wird vermutet, dass die didaktische Mediationsfunktion im Span-
nungsfeld der gesellschaftlichen Bedürfnisse und der Teilnehmerinteressen eine 
zentrale didaktische Funktion einnimmt, die es gilt in der vorliegenden For-
schungsarbeit eingehend zu untersuchen, zu analysieren und zu begründen. 
  
Abbildung 23: Einflüsse auf das Expertenwissen 
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Die – bisher nur sehr wenig theoretisch wie empirisch reflektierte – Ebene 
mesodidaktischen Handelns unterliegt wie auch die anderen didaktischen 
Theorien und Ansätze keiner besonderen wissenschaftlichen Wertschätzung 
(Siebert, 2005, S. 14; Tietgens, 1992, S. 9). Einen Teil dieses Bildes des offenen 
Projekts ‚Didaktik“ (Meueler, 2009, S. 974) zu erschließen, zu analysieren und 
abzugrenzen, stellt in dieser Forschungsarbeit eine besondere Herausforderung 
dar. Der „gemeinsam geteilte institutionell-organisatorische Kontext“ (Meuser 
& Nagel, 2005, S. 81) bildet neben der Leitfadenorientierung die Grundlage der 
Vergleich- bzw. Unterscheidbarkeit von Aussagen und Kategorien bzw. der 
Generalisierung. 
Die Anlage und die Fragestellungen des Expert/-innenleitfadens ergeben sich 
aus der Verschränkung der beiden Modelle erwachsenendidaktischen Handelns 
nach Reich-Claasen & von Hippel (2009, S. 1007, vgl. auch Abbildung 5) in 
dem sich das von Tietgens (1992, S. 29, vgl. auch Abbildung 4) aufgemachte 
Spannungsfeld des erwachsenenpädagogischen Handelns integrieren lässt.  
Ziel dieser zweiten Untersuchungsphase ist es nun die Merkmale, die als 
Muster für die erwachsenendidaktisch Handelnden ausgelegt werden können, 
theoriegenerierend herauszuarbeiten. Dabei stehen sowohl subjektive Deu-
tungsmuster als auch durch die angrenzenden Zentralinstanzen der Bildungs-
arbeit (gesellschaftlicher Bedarf und Motive von Teilnehmern; Siebert, 2006) implizit 
oder explizit hervorgerufenen Handlungs- und Deutungsmuster im Mittel-
punkt.   
Instrumentell gesehen zeigt die umfangreiche methodologische Expertise von 
Meuser & Nagel (2005, S. 71 ff.) die bisher nur wenig reflektierte methodische 
Vorgehensweise des Expert/-inneninterviews auf und legt als zweiten Schritt 
nach der Auswahl der Expert/-innen die Wahl des offenen Leitfadeninter-
views139 nahe. Gerade diese Form der Interviewführung ist für eine entkrampf-
te, nichtstandardisierte Interviewsituation von Bedeutung. Die Offenheit der 
Befragung durch das Leitfadeninterview deckt sich mit dem theoriegenerieren-
den Gesamtkonzept der Expert/-innenbefragung. Aus den theoretischen 
Grundannahmen der Arbeit im Kontext des Spannungsfeldes erwachsenenpä-
dagogischen Handelns und deren Operationalisierung im Kontext der empiri-
schen Pfeiler lassen sich Handlungsmuster für die unterschiedlichen didakti-
                                          
139 Aus der Expertise von Meuser und Nagel (Meuser & Nagel, 2005, S. 77 ff.) lässt sich die Wahl 
eines Leitfadens durch die bessere Orientierung und Offenheit im Diskursverlauf begründen. Dass 
der Leitfaden nicht als zwingendes Ablaufmodell des Diskurses gehandhabt wird, versteht sich von 
selbst. 
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schen Handlungsebenen erkennen, welche sich in der deduktiven140 Herange-
hensweise bei der Leitfadenkonstruktion manifestieren. Dennoch sollen diese 
theoretischen Erkenntnisse und Vorgaben den theoriegenerierenden Charakter 
der Befragung nicht beschränken. Durch das offene induktive Forschungsver-
fahren wird zusätzlich zum theoriegeleiteten Handlungswissen praktisches 
erwachsenenpädagogisches Handlungswissen ergründet, vergleichbar gemacht 
und theoretisiert. Im Kontext einer methodologischen Einbettung verortet sich 
der zweite Forschungspfeiler dieser Arbeit im triangulativen Vorgehen der 
„within-methods“ (Flick, 2004, S. 15). 
Im Sinne der Grounded Theory sollte das Ziel der gegenstandsbezogenen 
Theoriebildung sein „to generate a conceptual theory that accounts for a 
pattern of behavior which is relevant and problematic for those involved” 
(Glaser, 1978, S. 93). Es ist demnach gleichsam relevant ob sich die Theorie 
aus „whims and wisdoms of usually deceased great men, conjecture and 
assumptions about the ‘oughts‘ of life, an other extant speculative theory” 
(ebd., S. 143) konstituiert oder aus den erforschten Daten heraus ergründet. 
Diese Annahme demonstriert die Notwendigkeit einer Methodentriangulation 
und legt den methodologischen Grundbaustein für die einerseits deduktive 
Leitfadenkonstruktion im Expert/-inneninterview und die andererseits indukti-
ve Auswertungsstrategie angelehnt an die Prinzipien der Grounded Theory. 
Im teilstandardisierten Expertenleitfaden sind die aufgestellten Leitfragen 
erfasst. Die offenen Fragen können durch Ergänzungsfragen141 im Leitfaden 
angereichert werden. 
 
6.2.2 Begründungen zur Wahl der Auswertungsstrategie  
Die Auseinandersetzung mit der geeigneten Forschungs- bzw. Auswertungs-
strategie nimmt einen großen Teil der methodisch-methodologischen Vorüber-
legungen ein. Aufgrund des breiten Spektrums an Auswertungsverfahren in der 
qualitativen Sozialforschung, welche nach theoretischem Ansatz, Forschungs-
interesse und Gegenstandsbezogenheit variieren können, ist ein methodologi-
scher Diskurs unabwendbar. Für die vorliegenden Daten eignen sich grund-
sätzlich die Auswertungsstrategien der Grounded Theory nach Glaser & 
Strauss (1998), die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2007), die 
                                          
140 Zu den Unterschieden der deduktiven und induktiven Kategorienbildung vgl. Mayring, 2000, [8].  
141 Mögliche, unterstützende, erzählanregende Ergänzungen im Expertenleitfaden sind unterhalb der 
Hauptfragen in einer kleineren Schriftart gekennzeichnet.  
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Narrationsanalyse nach Schütze (1983), die objektive Hermeneutik nach 
Oevermann et al. (1979) oder auch die ursprünglich für Gruppendiskussions-
verfahren entwickelte dokumentarische Methode nach Bohnsack (1989). Auch 
psychoanalytische oder linguistische Auswertungsstrategien sind für intergene-
rationale Lernprozesse denkbar, sind aber für das Forschungsinteresse der 
vorliegenden Arbeit kaum von Belang. Für die spezielle Form des Expert/-
inneninterviews haben Meuser & Nagel (2005) einen eigenen, jedoch noch 
nicht als eigenständig akzeptierten Auswertungsvorschlag erarbeitet, der sich in 
den Grundlinien an bestehenden Konzepten zur Auswertung qualitativer 
Daten orientiert. Die Auswertungsstrategie wurde dabei in einen speziell für die 
Logik von Expert/-innenbefragungen zugeschnittenen Begründungszusam-
menhang eingepasst. Eine kritische Auseinandersetzung zum Wert und metho-
dischen Alleinstellungsmerkmalen von Expert/-inneninterviews findet sich bei 
Kassner & Wassermann (2005). Sie kritisieren den Status von Expert/-
inneninterviews als eigenständige Methode und plädieren für einen – dem 
metatheoretisch verankerten Methodenpool qualitativer Sozialforschung 
angemesseneren – Begriff der „Rekonstruktion sozialer Deutungsmuster von 
ExpertInnen mittels leitfadengestützter qualitativer Interviews“ (ebd. S. 104) 
analog zu dem problemzentrierten Interview bei Witzel (1989). Für Kassner & 
Wassermann (2005, S. 108) gilt das Expert/-inneninterview daher eher als 
Forschungsanliegen denn als eigenständige Methode. Auch in Bezug auf die 
Auswertungsstrategie geben Kassner & Wassermann zu bedenken, dass die 
enge Anlehnung an die Grounded Theory oder die Möglichkeit auch andere 
Auswertungsstrategien im gleichen Kontext zu verwenden die Eigenständigkeit 
der Methode keineswegs begründe (ebd., S.106). Unabhängig von der metho-
dologischen Diskussion und Kritik zeichnet sich die Anwendung des Expert/-
inneninterviews bzw. qualitativen Interviews mit Expert/-innen in dem hier zu 
bearbeitendem Forschungsfeld durch eine hohe Gegenstandsbezogenheit auf 
das Expertenwissen aus. 
Da jedoch auf die Modellhaftigkeit des Auswertungsvorschlags von Meuser & 
Nagel (2005) an vielen Stellen verwiesen wird, bleibt die Methodik – wie bei 
vielen anderen Forschungsmethoden – ausbau- und anpassungsfähig. Das 
verdeutlicht auch Mayring in einem seiner sechs Gütekriterien für qualitative 
Forschung, indem er vorschlägt, für eine Fragestellung mehrere unterschiedli-
che Lösungswege zu entwickeln und die Ergebnisse zu vergleichen. Perspekti-
ven unterschiedlicher Forschungsmethoden können miteinander verschränkt 
werden (Mayring, 2002, S. 147).  
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Um nachzuzeichnen, welche methodologischen Gründe darüber hinaus für die 
Auswertung nach Meuser & Nagel (2005) sprechen, sollen im Folgenden nur 
einige Aspekte zwischen der Grounded Theory als Erhebungs- und Auswer-
tungsmethode142, der Inhaltsanalyse nach Mayring und der gewählten Methode 
nach Meuser & Nagel dargestellt werden. Dabei ist v.a. entscheidend inwiefern 
die gewählte Methode als Auswertungsstrategie angemessen erscheint bzw. 
angepasst werden könnte. 
Ein erster Aspekt betrifft das Sampling, d.h. die Auswahl des Forschungsge-
genstandes. Das Sampling im methodologischen Konzept der Grounded 
Theory ist wesentlich stärker auf Theoriegenerierung bedacht, als auf die 
Auswahl von spezifischen Personen oder Gruppen. Im Expert/-
inneninterview sind der Feldzugang und das Betriebswissen der Expert/-innen 
jedoch Voraussetzung für die entstehende Theorie. Daher können gerade hier 
die Expert/-innen nicht immer erst im Samplingprozess erschlossen werden, 
sondern sollten mit Beginn der Forschung bereits sondiert und befragt werden. 
Die Theoriegewinnung erfolgt dann anhand des gesammelten Datenmaterials. 
Ein zweiter Aspekt betrifft die Theoriegenerierung. Bei einem inhaltsanalyti-
schen Vorgehen nach Mayring wäre die Theoriebildung aus dem Expertenwis-
sen deskriptiv zu erschließen. D.h. die Theoriegenerierung erfolgt nicht aus 
einer textimmanenten Theorie, sondern aus der wertfreien, objektiven Deskrip-
tion des Materials.  
In einem dritten Aspekt geht es um die Besonderheit vergleichbarer Experten-
aussagen, die in der Grounded Theory und der qualitativen Inhaltsanalyse 
weniger Berücksichtigung finden, denn hier ist die qualitative Repräsentativität 
eines Einzelfalls höher gewichtet als gemeinsam geteilte Inhaltsqualität:  
„Anders als bei der Einzelfallanalyse geht es hier nicht darum, den Text 
als individuell-besonderen Ausdruck seiner allgemeinen Struktur zu be-
handeln. Ziel ist vielmehr, im Vergleich mit den anderen 
ExpertInnentexten das Überindividuell-Gemeinsame herauszuarbeiten, 
Aussagen über Repräsentatives, über gemeinsam geteilte Wissensbestän-
de, Relevanzstrukturen, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen 
und Deutungsmuster zu treffen“ (Meuser & Nagel, 2005, S. 80). 
Einen anderen Aspekt benennt Mayring selbst, indem er die Auswertungsver-
fahren der qualitativen Inhaltsanalyse dort mit ihren Grenzen konfrontiert 
                                          
142 Hier ist erneut anzumerken, dass sich die Auswertungsstrategie bei Meuser & Nagel (2005) im 
Kontext der Theoriegewinnung stark an das Codierungsverfahren der Grounded Theory anlehnt. 
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sieht, „wo entweder die Fragestellung offener, explorativer, variabler ist und 
der Bezug zu festen Kategorien als Beschränkung erschiene, oder wo ein 
ganzheitlicherer, nicht zergliedernd-schrittweiser Analyseablauf angestrebt 
wird“ (Mayring, 2000, [27]).  
 
6.2.3 Datenauswertung 
Methodisch gilt die Auswertungsstrategie von Meuser & Nagel als flexibel 
handhabbarer und an Untersuchungsbedingungen anzupassender Modellvor-
schlag (Meuser & Nagel, 2005, S. 80f.). Wie bereits oben erwähnt, erschließt 
sich der Fortschritt der qualitativen Sozialforschung in Rückbezug auf Strauss 
(1987, S. 4) in der Formulierung neuer, reliabler und valider Methoden. In 
diesem Zusammenhang versteht sich die Auswertungsstrategie bei Meuser & 
Nagel (2005) als eine „Entdeckungsstrategie“ (ebd., S. 81). Die 6-phasige 
Auswertungsstrategie nach Meuser & Nagel wurde im Rahmen dieser Arbeit in 
folgender Weise durchgeführt und damit begrifflich und inhaltlich an den 
Forschungsgegenstand angepasst (vgl. Tabelle 31).  
Schematisch kann das weitere Vorgehen anhand Abbildung 24 und Tabelle 31 
nachvollzogen werden.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung 
Abbildung 24: Schematische Darstellung der Auswertung 
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Tabelle 31: Codierhinweise zur Auswertung der Expert/-inneninterviews 
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6.2.4 Befunde des theoriegenerierenden Expert/-inneninterviews 
Die Auswertung der Interviews erfolgte nach dem bereits vorgestellten Aus-
wertungsschema (Tabelle 31). Über die in Phase 3 (thematischer Vergleich) 
gewonnenen Kategorien wurden in Phase 4 (soziologische Konzeptualisierung) 
erneut Verdichtungen vorgenommen, die unter Bezugnahme auf die Termino-
logien der Expert/-innen erste Rückschlüsse auf mögliche Theoriebausteine 
geben. In der Auswertung (vgl. Abbildung 24) wurden zunächst alle Daten, die 
im Kontext von Planungshandeln und Planungskulturen143 (vgl. Tabelle 25) 
interpretiert werden konnten, als generierte Theoriebausteine getrennt vonei-
nander beleuchtet und in ihrer Einzeldarstellung theoretisch generalisiert. Im 
Zusammenhang mit den forschungsleitenden Fragestellungen (vgl. Kapitel 1.4) 
wurden dann Auswertungskontexte gebildet, in denen die Theoriebausteine 
eingebettet wurden und die in den folgenden Kapiteln dargestellt werden. In 
der Darstellung wird auch darauf verwiesen, welche Begründungszusammen-
hänge intergenerationalen Lernens bei den Expert/-innen nicht angesprochen 
werden, um so einerseits die Theorielinien der Expert/-innen mit den theoreti-
schen Begründungslinien aus den vorangegangen Kapiteln 2 bis 5 abgleichbar 
zu machen. In der Diskussion der Ergebnisse (vgl. Kapitel 7) werden diese 
Auswertungskontexte dann im Zusammenhang mit der programmanalytischen 
Feldexploration validiert und erneut unter Berücksichtigung der theoretischen 
Einbettung (vgl. Kapitel 2 bis 5) reinterpretiert.  
 
6.2.4.1 Auswertungskontext: Forschungsfrage 1 
Unter der Fragestellung 1, welche auf die Rezeption gesellschaftlicher Entwick-
lungen, Erfordernisse und Bedarfe vor allem bezüglich des Generationenver-
ständnisses und Intergenerationalität abzielt, wurden die Theoriebausteine 
Generationenbegriff und Generationenverständnis, Die Bedeutung gesellschaftlicher Wand-
lungsprozesse, Verständnis von intergenerationalem Lernen, Ursprünge und Impulse der 
Programmentstehung und Institutionalisierung intergenerationaler Arbeit zusammenge-
fasst. 
 
 
                                          
143 Darüber hinaus gehende Codes, die zwar im Kontext der Untersuchung entwickelt wurden, aber 
keinen direkten Bezug zu dem untersuchten Spannungsfeld im Kontext intergenerationaler Lern- 
und Planungskulturen aufweisen, bleiben in der Auswertung im Rahmen dieser Untersuchung 
unberücksichtigt. 
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6.2.4.1.1 Theoriebaustein: Generationenbegriff und Generationenverständnis 
Im Hinblick auf die Begrifflichkeit finden sich bei den Expert/-innen unter-
schiedliche Ausprägungen eines Generationenbegriffs vor. In der Menge 
betrachtet ist der Bezug zu einem kohortenspezifischen sowie genealogischen 
Generationenverständnis jedoch handlungsleitend.  
Weiterhin ist festzustellen, dass der Generationenbegriff unter alltagstheoreti-
schen Verwendungen gebraucht wird und in Abgrenzung zu einem wissen-
schaftlichen Generationenbegriff steht. 
Deutlich wird dies bei den Expert/-innen durch weitestgehende Unsicherhei-
ten und Einschränkungen im Umgang mit dem Begriff „Generation“. 
Kohortenfokussierte Abgrenzungen des Generationenbegriffs reichen dabei 
von 5 bis 25 Jahre. Diese Unsicherheiten drücken sich auch linguistisch durch 
Selbstkorrekturen, Verzögerungssignale, Unsicherheitsmarker (bzw. linguisti-
sche Hecken), aber auch Besonderheiten der Grammatikalisierung aus. So 
werden häufig Verben wie denken, meinen, glauben in eine konjunktive Satzstruk-
tur eingebettet und relativierende Nebensätze eingearbeitet. 
Der unsichere Gebrauch kohortenanalytischer Generationenverständnisse 
bestätigt sich z.B. hier: 
„Ich weiß nicht ob das wissenschaftlich auch so gehalten wird – mit 25 Jahren Unter-
schied ungefähr“ (IP1w/Sn, 30). 
Wie bei Schäffer (2003) kritisiert, wird der Kohortenbegriff mit dem Generati-
onenbegriff synonymisiert. Konjunktive Erfahrungsräume (Schäffer, 2003) 
oder Generationenambivalenzen (Lüscher, 2010), definiert als „Erfahrungen 
eines zeitweiligen oder dauernden Oszillierens zwischen polaren Gegensätzen 
im Fühlen, Denken, Wollen und Handeln, denen Bedeutung für die Identität 
und dementsprechend für die Handlungsbefähigung, die sozialen Beziehungen 
sowie die Gesellschaftlichkeit individueller und kollektiver Akteure zugeschrie-
ben werden kann“ (Lüscher, Liegle & Lange, 2009, S. 5; vgl. Kapitel 2) können 
dabei nicht kritisch reflektiert und bearbeitet werden. 
Sehr oft bestätigt sich in den Befragungen die in den Programmen und Ziel-
gruppenbeschreibungen gefundene Alt-Jung-Dichotomie, welche sich einer-
seits an einem kohortenspezifischen Generationenverständnis orientiert 
andererseits aber mittlere Generationen oder gar die Möglichkeit der Generati-
onenparallelität altersgleicher Geburtskohorten ausschließt.  
Zudem werden unterschiedliche theoretische Vorannahmen mit dem 
kohortenbezogenen Generationenbegriff verknüpft. So tritt bspw. der Reifebe-
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griff auf, der scheinbar im Sinne eines Mündigkeitsbegriffs Abgrenzungen von 
Jugendlichen zu Erwachsenen signalisieren soll. Auch gilt Reife im Rahmen des 
pädagogischen Generationenbegriffs als Abgrenzungskriterium. Reifere Men-
schen werden in einer anderen Generation verortet als die „jungenhaften“ 
(IP4m/Sn). 
„Wobei man natürlich immer überall Vertreter drinne hat, die entweder schon reifer 
sind, oder eben noch jungenhafter oder jugendlicher sind“ (IP4m/Sn, 38). 
Ebenso kristallisiert sich in den Expert/-innenbewertungen ein genealogischer 
Generationenbezug heraus, indem besonders familiale Generationenbeziehun-
gen fokussiert werden.  
„Für mich sind die Generationen einfach die wichtigen, die immer, fast immer da 
sind. Also Eltern, Kind und dann noch die Großeltern“ (IP3m/Sn, 31). 
Dennoch weisen einige Aussagen auch einen historisch-soziologischen Ver-
ständnisbezug auf. Bei zwei Experten aus NRW wurden diese Zugänge deut-
lich: 
„Also ich bin jetzt als Kind in einer Zeit aufgewachsen, wo halt diese Fluchtgeschichte 
noch ziemlich wichtig war, bzw. Leute, die halt ein paar Jahre älter sind, also die 
Nachkriegsgeschichte. Jemand der 68 geboren ist, kommt in eine ganz andere Zeit 
rein. Also in eine ganz neue Zeit. Also da ist auch ein Bruch, wo ich denke, da fängt 
schon eine andere Generation an, wenn man 78 10 Jahre alt war, ist das was anderes 
als wenn man da 20 Jahre alt war, ne“ (IP12m/NRW, 39). 
Bei Interviewperson 13 wird das Mannheimsche Konzept des Generationenzu-
sammenhangs thematisiert.  
„Also eine Generation würde ich immer im weitesten Sinne sagen, ist ein altersgefüg-
ter Bereich von Personen, der in irgendeinem inneren Zusammenhang steht. Zum Teil 
über die Nähe, die altersmäßige Nähe, aber auch über die Lebenserfahrungen und 
über den Lebenszuschnitt und das gesamte Leben eigentlich, wenn man so will“ 
(IP13m/NRW, 58). 
Hier zeigt sich eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung, die sich auch in die 
intergenerationalen Programme weiterträgt. Da im Programmbereich von IP12 
eine Vielzahl kritisch-reflexiver Bildungsangebote offeriert werden, die vorran-
gig biografische Zugänge im Kontext kultureller Bildung aufweisen. Die 
Verbindung subjektiver Wahrnehmung von Generationenbegriffen und 
Interpretationen von generationsspezifischen Deutungen kann demnach als 
handlungsleitend für intergenerationale Lernarrangements betrachtet werden.  
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In der Folge können professionalisierte Erwachsenenbildner/-innen (Franz, 
2010), die mit dem Begriff der Generationen näher vertraut gemacht wurden 
und alltagstheoretische Deutungen von Generationen damit überwunden 
haben intergenerationale Lernarrangements in neue Formate des kritisch-
reflexiven Dialogs der Generationen erheben, anstatt auf der Ebene genealogi-
scher Begegnungen klassische Muster ohne pädagogische und didaktische 
Hilfestellungen zu reproduzieren. 
Klercq sieht die Bedeutung des Generationenbegriffs und der Generationenty-
pisierungen in der Erwachsenenbildung als einen wichtigen Anknüpfungspunkt 
für die Organisation intergenerationaler Lernprozesse an. Die Funktionen von 
Generationentypisierungen sieht er wie folgt:  
„Generationstypisierungen eignen sich hervorragend dazu, Menschen zu 
einem Nachdenken über die historische Dimension ihrer Identität anzu-
regen. Kursleiter/-innen bieten den Teilnehmer/-innen die Möglichkeit, 
sich selbst unter der Generationenperspektive zu betrachten. Auf diese 
Weise wird den Teilnehmer/-innen sozusagen ihre Geschichte zurück-
gegeben. Der individuelle Lebenslauf wird zur gesellschaftlichen Ge-
schichte in Beziehung gesetzt. Anhand dessen können die Teilnehmer/-
innen ihre Position gegenüber der Geschichte und der Zukunft neu be-
stimmen und ihr Leben in einem neuen Zusammenhang definieren. Au-
ßerdem wird auf diese Weise das unproduktive und ungenaue Zielgrup-
pendenken mit seinen Begriffen von Jung und Alt durchbrochen. Der 
Begriff Generation wird zu einer wichtigen Kategorie in der Vorberei-
tungsphase der Bildungsarbeit“ (Klercq, 1997, S. 91). 
Die von Klercq als wichtiger Bestandteil der Vorbereitungsphase beschriebene 
Auseinandersetzung mit dem Generationenbegriff konnte bei keinem Experten 
als Planungs- bzw. Handlungsgrundlage rekonstruiert werden. Nicht einmal in 
Ansätzen konnten sich Auseinandersetzungen mit dem Generationenbegriff 
auf planerisch-reflexiver Ebene finden lassen. Die aus den alltagswissenschaft-
lichen Annahmen resultierende Fortschreibung kohortenbezogener bzw. 
genealogischer Generationenkonzepte kann damit nachgewiesen werden. Dass 
sich diese Fortschreibung auch in den Außendarstellungen der Einrichtungen 
und in den Programmen ausdrückt, wird im Anschluss an dieses Kapitel in 
Verschränkung mit der programmanalytischen Feldexploration noch einmal 
aufgegriffen. Die über die Generationenkonzepte erschlossenen Deutungsmus-
ter der Expert/-innen haben – so die Annahme der Arbeit – auch Einfluss auf 
die Zielgruppenorientierung der Programme.  
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6.2.4.1.2 Theoriebaustein: Die Bedeutung gesellschaftlicher Wandlungsprozes-
se 
Der zentrale Theoriebaustein für den theoretischen Kontext dieser Arbeit und 
die zu bearbeitenden Fragestellungen beschäftigt sich mit dem Bild des gesell-
schaftlichen Wandels und der Funktion von Generationalität innerhalb dieses 
Wandlungsprozesses. Welche Annahmen, Deutungsmuster, theoretische 
Kontextualisierungen oder soziale Praktiken haben die Expert/-innen im 
Hinblick auf diese abstrakten, jedoch für die von ihnen unterstützten und 
fokussierten Ausgangsphänomene intergenerationaler Bildungsarbeit? Können 
gesellschaftliche Wandlungsprozesse überhaupt handlungsleitende Begrün-
dungszusammenhänge für intergenerationale Arbeit darstellen oder werden sie 
nur als implizite Zusammenhänge verwendet? 
Um die Aussagen der Expert/-innen bezogen auf die eingangs gestellten 
Fragestellungen zu bündeln und zu systematisieren, wurden die Interviews 
zunächst codiert und unter Berücksichtigung auf gesellschaftliche Fragestellun-
gen verdichtet. Hier hat sich gezeigt, dass die subjektive Wahrnehmung gesell-
schaftlicher Veränderungsprozesse sehr vielseitig interpretiert wird, und dass es 
differenzierte Möglichkeiten der Ausdimensionalisierung von gesellschaftli-
chem Wandel unter den Expert/-innen gibt. 
 
Altersbilder 
Die Altersbilder von Jugendlichen und Älteren sind bei den Expert/-innen 
sehr differenziert. Das Bild von Jugendlichen reicht bereits im Allgemeinen 
von Orientierungslosigkeit im Alltag und der Berufswahl über Freiheitlichkeit 
in der Lebensgestaltung. In Bezug auf Altern werden mangelnde Kenntnisse 
über das Altern, Berührungsängste der Generationen und Wissensdefizite 
hinsichtlich historischer Gegebenheiten wie z.B. dem zweiten Weltkrieg oder 
der Diktatur in der DDR bescheinigt. Ältere hingegen werden über ein großes 
Erfahrungswissen gegenüber den Jugendlichen und Langsamkeit sowie man-
gelnder Flexibilität definiert. Dabei findet sich in den Darstellungen der Pro-
grammplaner/-innen oft ein pädagogisch auszulotender Konflikt zwischen 
überholten und kulturell übertragenen Altersbildern wieder. So ist das Erfah-
rungswissen als Bonus im Sinne des Kompetenzmodells des Alterns zu be-
trachten. Jedoch werden auch defizitorientierte Altersbilder bestätigt:  
„Die Ruheständler haben unheimlich viel Erfahrungswissen voraus sind aber viel-
leicht dann nicht mehr ganz so schnell und vielleicht manchmal auch nicht mehr ganz 
so flexibel“ (IP15w/Sn, 139). 
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Über das Bild von Jugendlichen können folgende Planungsprämissen abgeleitet 
werden. Zum einen wird Jugendlichen eine Freiheitlichkeit im Denken und 
Handeln zugesprochen, der intergenerationales Lernen grundsätzlich wider-
sprechen zu scheint: 
 „Ich mein das ist ja heutzutage auch nicht mehr selbstverständlich, dass Jugendliche 
ihre Zeit einfach so opfern. Und das auch noch cool finden“ (IP4m/Sn, 28). 
Bildungsprozesse, werden hier als das Opfern von Zeit interpretiert, welches 
v.a. Jugendliche aufbringen, um intergenerationale Bildungsangebote mitgestal-
ten zu können. 
Des Weiteren haben sich in der Auseinandersetzung mit den Altersbildern 
auch Wissensarten konturiert. Für Ältere wird in Bezug auf das Altersbild 
Erfahrungswissen genannt. Darunter wird auch Familienwissen, d.h. genealogi-
sches Wissen sowie historisches Wissen gefasst.  
Jüngere hingegen werden auf ihr fachspezifisches Wissen hin adressiert. Dabei 
wird häufig deren Wissen in Bezug auf die neuen Medien hervorgehoben. 
Diese Differenzierung kann über die Ausdeutung der von den Expert/-innen 
verwendeten Wissensarten noch verfeinert werden. So zeigt sich, dass diese 
Wissensarten instrumentell gebraucht werden und damit der pädagogischen 
Linie des intergenerationalen Lernen einen Nutzen verleihen, es damit ökono-
misieren und legimitieren können. So wird die Arbeit mit den fitten Senior/-innen 
hervorgehoben, denen dieser Anspruch eines ökonomisierbaren Wissens noch 
zugesagt werden kann: 
„Und wir haben ja hier eigentlich mit den fitten Senioren zu tun.“ (IP4m/Sn, 34) 
Aus diesen Wissenszuschreibungen entsteht ein pädagogisches Generationen-
verhältnis, welches als Wissens- und Erfahrungsaustauschverhältnis 
reinterpretiert werden kann. Da-rin sehen die Expert/-innen den tatsächlichen 
Nutzen von intergenerationaler Bildung. Kritisch-reflexive Erfahrungen im 
Lernprozess werden nicht thematisiert und können damit auch nicht als 
Bestandteil intergenerationaler Bildungsprozesse betrachtet werden.  
 
Rezipierte Wandlungsphänomene 
Im Folgenden werden die für die Expert/-innen relevanten und für den 
Programmplanungsprozess maßgeblichen gesellschaftlichen Wandlungsphä-
nomene rekonstruiert. Wandlungsphänomene, die zwar von den Expert/-innen 
benannt und einflussreich sind, jedoch keinen Bezug zur Planung der Pro-
gramme aufweisen, werden nicht gesondert interpretiert, können aber dennoch 
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implizit auf disponierende Entscheidungsprozesse im Programmplanungshan-
deln wirken. Die hier beschriebenen und damit explizierten gesellschaftlichen 
Wandlungsphänomene haben im Planungsprozess eine wichtige Steuerungs-
funktion, da über die gesellschaftlichen Tendenzen die Ziele, Inhalte und 
strukturelle Verfasstheit der intergenerationalen Programme legitimiert werden 
können. Es ergeben sich vier übergreifende Muster, die zum Teil an soziologi-
schen Wandlungstheoremen wie der multilokalen Mehrgenerationenfamilie und 
der Pluralisierung von Lebensformen (vgl. Kapitel 3.2.1) gespiegelt werden 
können: 
- Auseinanderdriften der Interessen der Generationen 
- Individualisierung von Familien und weggebrochene Familienbeziehun-
gen 
- Generationenkonflikt  
- Wertewandel 
Zum einen wird das Auseinanderdriften der Interessen (vgl. IP2m/Sn, 39) als ein 
Phänomen des gesellschaftlichen Wandels begriffen, worüber zu wenige soziale 
und thematische Berührungspunkte (vgl. IP15w/NRW, 42) im Alltag und in 
klassischen Lernprozessen entstehen. Das Auseinanderdriften der Interessen 
fungiert bei den Expert/-innen daher als Legitimationsstrategie, mehrere 
Generationen in einen Begegnungs- bzw. Lernprozess zu integrieren. Interge-
nerationales Lernen legitimiert sich weiterhin über die im Code Individualisierung 
von Familien zusammengefassten Expert/-inneninterpretationen familialer 
Generationenverhältnisse in unserer Gesellschaft. Die Expert/-innen konsta-
tieren eine Individualisierung von Familien, die sich in weggebrochenen 
familialen Beziehungen und der Isolation Älterer äußert.  
„Ja das Auseinanderbrechen natürlich von Familien, das sorgt auch dafür und des-
wegen finde ich, dass da ein Gegengewicht geschafft werden muss“ (IP12m/NRW, 
33). 
„Dort in den Großfamilien gab es immer eine Tante oder das, wo dann irgendwo eine 
Beziehung da war, die das dann auch übernommen haben den Part. Das ist aber 
heute zu sehr weggebrochen. So und das ist in allen Bereichen so, ob das die Partner-
schaftsprobleme, ob das Berufswahlprobleme sind - querbeet, und das merken wir 
eben, das ist das Problem“ (IP3m/Sn, 111). 
Über die Bedeutung des gesellschaftlichen Wandels im Hinblick auf den 
weggebrochenen familialen Beziehungskontext ergibt sich weiterhin die Legi-
timation zu genealogisch orientierten Begegnungsprozessen. So wird sich bei 
der Planung und thematischen Ausgestaltung von intergenerationalen Pro-
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grammen an alltagssoziologischen Annahmen orientiert, die dazu führen, 
familienorientierte Ersatzleistungen im Rahmen des Programms anzubieten 
(vgl. Kapitel 1.2): 
„Und es gibt ja auch gerade Jugendliche, die so keine Oma am Ort haben und wo die 
Eltern halt auch noch viel unterwegs sind oder zu Hause sind aber nicht in der Lage 
sind sich ihren Kindern so zu widmen, wie die das gern hätten“ (IP4m/Sn, 34). 
Demografische Entwicklungen, die bezogen auf die Anlage der Untersuchung 
als eine zentrale Ursache für die Auseinandersetzung mit intergenerationalen 
Lernen angenommen wurden, werden im Kontext dieses Wandlungsphäno-
mens bei allen Expert/-innen nur randständig wahrgenommen: 
„Es sind noch zu wenig. Also in allen Publikationen wird das zwar angesprochen 
wie wichtig das ist und ehm die Dinge werden auch in der Öffentlichkeit nach vorne 
geschoben, aber ich glaube, dass die Praxis hinter her hängt, dass die hinter her 
hängt“ (IP12m/NRW, 47). 
Dieser Fakt kann in zweierlei Hinsicht interpretiert werden. Steuerungslogisch 
interpretiert (vgl. Kapitel 4.2.2) könnte auf der Makroebene über politisch-
programmatische Steuerungsmechanismen (z.B. Fördermittel für generations-
spezifische Projekte und Programme) ein Durchsteuern auf die Mesoebene 
nicht gewährleistet sein. So wird auf der Makroebene ein demografisches 
Handlungsbewusstsein erzeugt, jedoch auf der Mesoebene nicht reflektiert. Auf 
der anderen Seite könnten demografische Wandlungszusammenhänge durch 
die politische Instrumentalisierung bereits zeitdiagnostisch so im Verständnis 
und Handeln der Programmplanenden verankert sein, dass hierauf nicht 
gesondert hingewiesen wird. Ähnliches gilt für das Konzept des Lebenslangen 
Lernens, das bei keinem der Befragten mit intergenerationalem Lernen ver-
knüpft wird. Die Begrifflichkeit bzw. der begriffliche Kontext des Lebenslan-
gen Lernens fand sich weder wörtlich noch rekonstruktiv in den Befragungen 
wieder. Dies könnte zusätzlich zu den o.g. Interpretationen auf eine fehlende 
Einbettung in erwachsenenpädagogische Theorielinien und damit verbunden 
erwachsenenpädagogische Professionalität hindeuten. 
Der Generationenkonflikt (vgl. Kapitel 3.2.3) wird von den Expert/-innen als 
politisch konstruiert und medial instrumentalisiert wahrgenommen, den es in 
den intergenerationalen Programmen kritisch zu reflektieren gilt. Ein weiteres 
Wandlungsphänomen resultiert aus Sicht der Expert/-innen aus dem Werte-
wandel in der heutigen Gesellschaft. Dabei werden vor allem Aspekte der 
Jugendkultur sowie Schnelllebigkeit und Jugendlichkeit in den Vordergrund 
gerückt (IP12m/NRW, 33). Werte und Qualitäten von Älteren, nämlich die „des 
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Nachdenkens, des Reflektierens. Weisheit ist nicht mehr so geschätzt“ (ebd.), sind nach-
rangig. Auch über einen Wertewandel kann sich intergenerationales Lernen 
somit legitimieren.  
 
6.2.4.1.3 Theoriebaustein: Verständnis von intergenerationalem Lernen 
Aus diesen Interpretationen gesellschaftlicher Veränderungsprozesse wurde 
unter dem im Folgenden vorzustellenden Theoriebaustein das Verständnis von 
intergenerationalem Lernen bei den Expert/-innen rekonstruiert.  
Wissenstransfer bzw. -erhalt ist für die befragten Funktionsträger der wesentli-
che Hauptinhalt von intergenerationalem Lernen (vgl. Kapitel 6.2.4.1.1). Für 
die verschiedenen Wissensarten bzw. -bereiche verwenden sie jeweils entspre-
chende Termini („Familienwissen“, vgl. IP3m/Sn, 27). Einigkeit besteht darüber, 
dass Erfahrungen Gegenstand des Transfers zu sein scheinen: Bei dem transfe-
rierten Wissen handelt es sich um Erfahrungswissen welches in der Regel nicht 
schriftlich fixiert wird sondern – wie in vergangenen Jahrhunderten üblich – in 
erster Linie mündlich weitergegeben bzw. überliefert wird. In vielen Fällen 
(IP13m/Sn nennt hierfür naturkundliches Wissen wie bspw. das über Kräuter 
und Pilze) sind Bücher auch ungeeignet, das mit den Gegenständen verbunde-
ne Wissen zu transportieren, da sie ausschließlich optische Informationen 
beinhalten können. Für die Sinneserfahrung wichtige Bereich wie Haptik und 
Geruch können durch sie nicht vermittelt werden. Diese Lücke kann nach 
Meinung der Expert/-innen über intergenerationales Lernen geschlossen 
werden. Handelt es sich hingegen um historisch-zeitgeschichtliche Inhalte, 
besteht durch Zeitzeugen die Möglichkeit, Geschichte direkt zu erleben. An 
diesen Beispielen wird deutlich, dass Wissen aus Sicht der Expert/-innen ein 
ganzheitliches Konstrukt ist, dessen Aneignung durch Erfahrung mit allen 
Sinnen begünstigt wird. Die handlungsorientierte Weitergabe bzw. Vermittlung 
von Erfahrungswissen kann besonders – so die Annahme der Expert/-innen – 
durch Ältere gewährleistet werden. An dieser Stelle wird zudem deutlich, dass 
das Teilen von Erfahrung nach außen hin zwar einen hohen Stellenwert 
zugeordnet bekommt, der hauptsächliche Wissenstransfer bei vielen Program-
men jedoch in Richtung der jüngeren Generation stattfindet. Die Deutungen 
der Expert/-innen lassen darauf schließen, dass intergenerationales Lernen 
nicht als ein anderes Lernen verstanden wird, sondern als Auseinandersetzung 
mit anderen Menschen funktioniert (vgl. IP12m/NRW, 21). In der Unter-
schiedlichkeit der Generationen wird Lernhaltigkeit vermutet:  
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 „Gerade weil zwischen Alt und Jung große Unterschiede bestehen im Hinblick auf Er-
fahrung aber auch so im Herangehen an die Welt. Und Unterschiede sind ja immer lehr-
reich“ (IP15w/NRW, 32). 
Über diese Unterschiedlichkeit können Lernanlässe erzeugt werden, die für 
mehrere Generationen fruchtbar sein können.  
Der Transfer von Wissen und Erfahrungen zwischen den Generationen sowie 
die Sicht-barmachung von Unterschieden innerhalb der Wissensarten gelten 
damit als zentrale Deutungsmuster in Bezug auf intergenerationales Lernen.  
 
6.2.4.1.4 Theoriebaustein: Ursprünge und Impulse der Programmentstehung  
Auch der Theoriebaustein Ursprünge und Impulse der Programmentstehung 
tangiert im Wesentlichen die Forschungsfrage 1 der Rezeption und Interpreta-
tion gesellschaftlicher Entwicklungen, denn hier zeigt sich, wodurch intergene-
rationale Programme letztlich implementiert wurden und über welche Zugänge 
sie in die Einrichtungen getreten sind. Darüber hinaus sind Lernkulturen im 
Anschluss an Gieseke & Robak (2009, S. 7 f.)  in die Geschichte ihrer Organi-
sationen eingelassen.  
Im Kontext dieses Theoriebausteins wurden alle Aussagen der Expert/-innen 
unter dem Code Ursprünge und Impulse der Programmentstehung zusammengefasst. 
Aus dem Material wurden zunächst zahlreiche Projekthintergründe entschlüs-
selt und einzeln codiert, die später beim Thematischen Vergleichen fünf 
Codemustern zugeordnet werden konnten. Diese Codemuster können gleich-
zeitig als Muster für verschiedenartige Zugänge zu intergenerationalen Pro-
grammen dienen: 
1. Bereits bestehende Programme oder positive Erfahrungen mit anderen 
bzw. vorgeschalteten Projekten oder Programmen. 
2. Trial and Error. 
3. Subjektive Hintergründe (persönliche Interesse am Thema intergenerati-
onales Lernen oder Biografie, private Kontakte). 
4. Traditionell generationsübergreifendes Kursangebot. 
5. Selbsterhaltung und finanzielle Erfordernisse (aufgrund von auslaufen-
den Projekten, Projektanbindung, theoretische Fundierung bestehender 
Konzepte für Fördermittelgeber). 
In der Darstellung wird deutlich, dass v.a. auch finanzielle Erfordernisse sowie 
Selbsterhaltung der Einrichtungen eine entscheidende Rolle in der Implemen-
6.2.4.1  Auswertungskontext: Forschungsfrage 1
 
254 
tierung intergenerationaler Projekte spielen, wie auch die folgenden drei 
Interviewpassagen eindeutig belegen können:  
„Dass wir es auch mit Inhalten untersetzen, weil wenn wir jetzt zu Partnern gehen, 
von denen wir Geld wollen, die wollen dann ja die theoretischen Grundlagen, die 
Konzepte, die dahinterstehen. Und da sind wir dann auch eigentlich darauf gekom-
men, dass wir das Pferd von hinten aufgezäumt haben“ (IP3m/Sn, 11). 
„Das war eben durch die KBE, dass die sagten also es gibt einen bestimmten Betrag 
jetzt, wenn ich meine Arbeitskapazität da rein stecke, dass hier Bürotätigkeiten oder 
Schreibtätigkeiten oder so etwas zum gewissen Teil delegiert werden können. Sonst 
wäre das nicht möglich gewesen“ (IP14w/NRW, 28). 
„Es war auch ein finanzieller Anreiz, weil die Förderung von AGE auslief und ehm 
ne Verlängerung nicht mehr möglich war“ (IP15w/NRW, 36). 
Damit werden genuin pädagogische Hintergründe einer Implementierung 
intergenerationaler Programme gegenüber finanziellen zurückgestellt. Damit 
verbunden ist auch, dass pädagogisch orientierte Lernziele eines intergenerati-
onalen kritisch-reflexiven Dialogs nachrangig sind. Dazu kommt, dass viele 
Programme über bereits bestehende Programmbestandteile und Zielgruppen-
ansätze, z.B. als soziokulturelles Zentrum für Alt und Jung oder als Ge-
schichtswerkstatt für die Zielgruppe Ältere verfügen, die im Rahmen des 
intergenerationalen Lernens im Rahmen eines neuen, innovativen und im 
Rahmen gesellschaftlicher Entwicklungen förderlichen Konzepts reinterpretiert 
werden, jedoch nicht pädagogisch durchgeplant im Hinblick auf Zielgruppen-
orientierung, Generationalität in der Lerngruppe, Lerninhalte- und ziele sowie 
zeitlicher und räumlicher Struktur tatsächlich didaktisiert wurden. Die pädago-
gische Professionalität nachträglich implementierter intergenerationaler Pro-
gramme kann damit in Frage gestellt werden. Andere Programme wurden im 
Rahmen der Trial und Error Kategorie experimentell initiiert. Bei dieser Form 
der zumeist unreflektierten Modellartigkeit intergenerationaler Programme 
können ebenfalls keine Ansätze pädagogischer Professionalität im Hinblick auf 
die Programmplanung nachgewiesen werden:  
„Ja, ja, also mich interessieren Senioren sowieso, weil ich glaube unsere Gesellschaft hat 
noch nicht verstanden, wo es hingeht, tut aber immer so. Und ich überlege mir eine ganze 
Reihe von Wegen, da irgendwas machen zu können. Da können wir dann noch drauf 
kommen. Das hat mit dem Projekt jetzt nichts zu tun. Hier habe ich es einfach mit ini-
tiiert und es hat funktioniert“ (IP2m/Sn, 31).  
Institutionelle Interessen spielen bei der Implementierung intergenerationaler 
Programme nur im Hinblick der Selbsterhaltung und Legitimation eine Rolle, 
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was über den Code fünf ausgedrückt wurde. Obgleich vielen Einrichtungen 
bewusst ist, dass sie grundsätzlich ein intergenerationales Klientel bedienen 
können, da sie traditionell generationsübergreifend arbeiten und unterschiedli-
che Altersgruppen ansprechen, wird diese Rahmenbedingung nicht in interge-
nerationale pädagogische Arbeit übersetzt. Keines der Programme der befrag-
ten Expert/-innen wurde aufgrund bewusster pädagogischer Auseinanderset-
zung mit gesellschaftlichen Wandlungstendenzen oder Intergenerationalität in 
der Bildungsarbeit implementiert. Ursprünge und Impulse für die intergenera-
tionale Arbeit in den Einrichtungen sind nach Rekonstruktion der Expert/-
innenaussagen auf experimentelle, zufällige, nachträglich übertragene oder 
finanzielle Begründungszusammenhänge zurückzuführen. 
 
6.2.4.1.5 Theoriebaustein: Institutionalisierung intergenerationaler Arbeit 
Im Hinblick auf die Institutionalisierung von intergenerationaler Bildung 
werden zwei Codes aufgegriffen, aus denen sich diese Diskussion ableiten lässt. 
Zum einen können über die Verantwortung für intergenerationales Lernen institutio-
nelle Verortungen rekonstruiert werden und zum anderen kann über die 
Auslegung von Generationalität und Generationenbeziehungen in der Gesellschaft ein 
Bezug zur Institutionalisierung intergenerationaler Arbeit hergestellt werden. 
Der letztgenannte Code entspricht den familialen Generationenmustern, die 
sich in den Interviews immer wieder gezeigt haben. Wird im Expertenkontext 
ein familialer, genealogischer Generationenbegriff vorausgesetzt, werden auch 
Inhalte, Lernformen und die strukturellen Planungskontexte daran ausgerichtet. 
Über den Code Verantwortung lässt sich ganz deutlich Schule als Verantwor-
tungsinstanz herausarbeiten. Im schulischen Bereich wünschen sich alle Ex-
pert/-innen eine größere Verantwortlichkeit für intergenerationales Lernen. 
Dies kann zum einen an den professionellen Strukturen dieses Bildungssektors 
liegen, der durch rechtliche Rahmungen, definierte Örtlichkeiten, curriculare 
Strukturen sowie pädagogische Rahmungen und den Zugriff zu einer Zielgrup-
pe klar konturiert ist und sich damit von den fluiden, kontingenten Strukturen 
im Bereich der Sozialpädagogik oder Erwachsenenbildung abgrenzt. Zum 
anderen werden die Vernetzungsstrukturen und die Eingebundenheit in 
generationale Kontexte von Schule in diesem Zusammenhang betont. 
Dass sich die typischste Institutionalisierungsform der Erwachsenenbildung 
der Volkshochschule aus Sicht der Expert/-innen scheinbar nicht für interge-
nerationale Bildungsprozesse eignet, zeigen die folgende Interviewausschnitte:  
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„Und manchmal machen wir Angebote, wo die Senioren sagen, das hätte ich ganz 
gerne mein ganzes Leben lang schon mal gemacht. Das würde ich nie irgendwo in ei-
ner Volkshochschule machen, aber wenn die Schule das anbietet, dann gehe ich jetzt 
nochmal hin“ (IP11w/NRW, 14). 
„Wenn die VHS das aufziehen würde und auch aber das Problem ist einfach, da 
frage ich mich dann, sind die VHSen mit ihrer Erwachsenenbildung überhaupt ver-
netzt genug? Mit anderen Gruppierungen, wo Jugendliche sich befinden. Die VHS 
ist kein Ort für Jugendliche. Nicht unbedingt ein Ort für Jugendliche, da muss man 
vorsichtig sein, aber VHS spricht doch eher das mittlere Alter und die Älteren an“ 
(IP13m/NRW, 92). 
Damit widersprechen die Expert/-innen der auch in dieser Arbeit fokussierten 
Annahme, intergenerationales Lernen institutionell in der Erwachsenenbildung 
zu verorten. Das Potenzial von institutionalisierter intergenerationaler Bildung 
im Bereich der Erwachsenenbildung wird dabei nicht wahrgenommen: 
„In der Praxis der Erwachsenenbildung gibt es Möglichkeiten zur Schaf-
fung von Generationskoalitionen, zum Beispiel dort, wo häufiger mit al-
tersgemischten Gruppen gearbeitet wird. Bislang werden die potentiell 
vorhandenen Möglichkeiten nur unzureichend genutzt: In der Regel läßt 
man sie gemeinsam lernen, ohne danach zu fragen, was es bedeutet, dies 
mit einer Gruppe von Teilnehmer/-innen verschiedenen Alters zu tun. 
Deshalb ist es wichtig, Bausteine zusammenzutragen mit dem Ziel, einen 
anderen Typ von Lernprozessen zu entwickeln“ (Klerqc, 1997, S. 87). 
Darüber hinaus kritisieren die Expert/-innen die erzwungene Inszeniertheit 
intergenerationaler Prozesse im Bildungsbereich: 
„Also erstmal gibt es ja intergenerationelle Kontakte sowieso in Familienzusammen-
hängen, eh sind sie per se schon da. Ehm insofern ehm ist es ja jetzt nicht so neu. Sie 
in Bildungszusammenhängen zusammenzuführen ist manchmal etwas konstruiert. 
Also wie gesagt. Das als Thema alleine bringt es überhaupt nicht. Das ist also nicht 
der Fokus, wenn dann am Thema. Also wenn ich jetzt sage, ich mache ein Umwelt-
projekt, ich mache ein Stadtteilprojekt, ich mache die Planung eines Spielplatzes bzw. 
Mehrgenerationenaktivitätsplatzes oder so, an solchen Punkten, wo man gemeinsam 
ein Interesse hat, da macht es Sinn. Aber nicht als Selbstzweck. Da macht es keinen 
Sinn, also für mich, da finde ich ist es aufgesetzt“ (IP14w/NRW, 30). 
Orientiert an der kritischen Überlegung von Knopf (1997), der in der interge-
nerationalen pädagogischen Arbeit eine Dienstleistung an die Gesellschaft 
sieht, muss Erwachsenenbildung im Kleinen Lösungen für gesellschaftliche 
intergenerationale Probleme finden, die es dabei auch zu inszenieren gilt:  
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 „Oft genug stehen die AltersbildnerInnen vor dem Problem, PartnerIn-
nen für den Dialog mit den älteren Menschen zu finden. Sie müssen 
durch institutionelles und didaktisches Arrangement im kleinen Lösun-
gen dafür finden, was in übergreifenden gesellschaftlichen Zusammen-
hängen immer weniger funktioniert. Ohne die Stützung durch eine le-
bensweltliche Basis haftet dem intergenerativen Dialog stets etwas 
Künstliches an. Daß die Begegnungen, wenn sie denn zustande kom-
men, den Charakter einer Inszenierung selten ganz abstreifen können, 
müssen die ErwachsenenbildnerInnen nicht verantworten. Wo Kom-
munikation und Vertrautheit im Alltag fehlen, müssen Erfahrungen der 
Fremdheit, Stereotypisierungen und Unsicherheit die Annäherung be-
gleiten“ (Knopf, 1997, S. 15). 
Die Reflexion einer vermeintlichen Inszeniertheit und damit Künstlichkeit der 
Angebote aus pädagogischer Sicht wird jedoch in diesem Zusammenhang 
selten vorgenommen. Obgleich diese Bewertung der Inszeniertheit negativ 
ausgedeutet wird, wird nicht reflektiert, inwiefern auch künstliche intergenera-
tionale Begegnungsprozesse Lernhaltigkeit aufweisen können.  
Zu der vermeintlichen Inszeniertheit intergenerationaler Lernprozesse tritt in 
Verkopplung mit alltagstheoretischen Generationenverständnissen die Annah-
me zu Tage, dass Generationenarbeit in der Bildung nichts Besonderes (vgl. 
IP1w/Sn, 140, IP14w/NRW, 30) sei.  
„Aber nicht als Selbstzweck. [hier: Intergenerationales Lernen als Thema, 
M.W.] Da macht es keinen Sinn, also für mich, da finde ich ist es aufgesetzt. Denn 
ich muss nicht unbedingt mit eh verschiedenen Generationen also eh wie gesagt - ich 
wiederhole mich - wir haben auch bei den ganzen Bundesprojekten gesehen, es läuft 
nicht, in dem man was ausschreibt und sagt, wir machen was zusammen. Also bei 
diesem Großeltern und Enkelprojekten zum Beispiel. Auch da ging es irgendwie um 
wir machen zusammen Garten oder wir kochen zusammen oder da ging es auch um 
Begegnung. Aber ehm das finde ich irgendwie nix besonderes eigentlich. Das ist eh 
tja“( IP14w/NRW, 30). 
Über die Deutung von Generationenbeziehungen als familiale, genealogische 
Beziehungen wird die Selbstverständlichkeit derartiger Beziehungen als gege-
ben vorausgesetzt: 
„Es gibt seit Menschen Gedenken gibt es unterschiedliche Generationen und es gibt 
seit Menschengedenken unterschiedliche Schwerpunkte in Lebensphasen, die von Be-
deutung sind. Und die ins Gespräch zu bringen, das war innerhalb der Großfamilien 
früher war es ja auch kein Thema“ (IP14w/NRW, 46). 
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Übertragen auf ein intergenerationales Programm bedeutet das, Generationali-
tät als Thema für Bildungsprozesse sei nicht lernhaltig genug und könne zudem 
nicht ausreichend vermarktet werden, da es nichts Sensationelles (vgl. ebd.) 
aufweist. Dazu braucht es thematische Zusammenhänge, in denen Generatio-
nen über ein bestimmtes Thema zusammengeführt werden können. Die 
Auseinandersetzung mit Generationalität geschieht dann beiläufig. Hier kön-
nen Parallelen zu dem von Franz (2010, S. 36 ff.) geprägten Begriff der 
extensionalen intergenerationalen Lernarrangements hergestellt werden (vgl. 
Kapitel 5.3.2), die über alle Befragungen hinweg rekonstruiert werden konnten. 
 
6.2.4.2 Auswertungskontext: Forschungsfrage 2 
Im Zusammenhang mit der zweiten Forschungsfrage, die nach den didakti-
schen Konsequenzen der Orientierungsmuster mesodidaktisch Handelnder für 
die Mesoebene fragt, wurde für die Darstellung und Auswertung aus der 
Vielzahl der gewonnenen Codes ein zentraler Theoriebausteine herausgearbei-
tet, der maßgeblichen Einfluss auf die Planung und Gestaltung intergeneratio-
naler Programme haben kann. Die Befunde im Kontext des Theoriebausteins 
Zielgruppenorientierung der befragten Expert/-innen werden dann in Kapitel 7.2 
zusätzlich mit den Befunden der programmanalytischen Feldexploration 
verschränkt betrachtet. 
 
6.2.4.2.1 Theoriebaustein: Zielgruppenorientierung 
Im Hinblick auf die Zielgruppenorientierung und Adressierung von Teilneh-
mern wurden sehr unterschiedliche Strategien und Planungsmuster herausgear-
beitet. Zunächst zeigen die Ergebnisse aus der Programmanalyse, dass sich in 
der Zielgruppendarstellung häufig die Alt-Jung-Dichotomie, d.h. die gezielte 
Ansprache von Jüngeren auf der einen Seite und Älteren auf der anderen Seite, 
widerspiegelt. In den Expert/-inneninterviews ist das Gesamtbild wesentlich 
differenzierter zu fassen. Grundsätzlich gilt eine Offenheit gegenüber den 
meisten Zielgruppen, seien es altersbezogene, geschlechtsbezogene, herkunfts-
bezogene oder bildungsstandbezogene Faktoren, denen alle Expert/-innen eine 
gleiche Wertigkeit zuschreiben. In dieser Adressierungskultur verdeutlichen 
sich auch fundamentale trägerübergreifende Grundannahmen bezüglich 
intergenerationaler Bildungsarbeit, die einen grundsätzlich offenen, sozial-
integrativen Zugang aller Zielgruppen ermöglichen sollen.  
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In den Adressierungen wird darüber hinaus davon ausgegangen, dass die 
„mittlere Generation“ (IP2m/Sn, 53), d.h. Phasen des frühen und mittleren 
Erwachsenenalters, nicht vordergründig in der Zielgruppenarbeit adressiert 
werden, sondern es eher eine besondere Freude für die Programmverantwortli-
chen ist, wenn doch Teilnehmer aus diesen Phasen des Erwachsenenalters den 
Angeboten nachgekommen sind. Gründe für diese Bilateralität in der Adressie-
rung von Älteren gegenüber Jüngeren liegen in der Annahme von Programm-
verantwortlichen, dass die mittlere Generation aufgrund anderer beruflicher 
und familiärer Verpflichtungen keine Zeit für derartige Angebote hätte:  
„Nee, das sind die Zielgruppen die eigentlich keine Zeit haben. Das ist aber wahr-
scheinlich ein allgemeines Problem. Die kommen auch nicht zu anderen Veranstal-
tungen, weil die haben wirklich mit Kind und Kegel und sich selber zu tun. Das fängt 
dann erst wieder an, wenn sie sich ein bisschen etabliert haben“ (IP1w/Sn, 207). 
Die angesprochene Etablierung kann mehrere Dimensionen aufweisen. So 
können berufliche, familiäre aber auch persönliche Etablierung Einfluss auf die 
Teilnahme vermuten lassen. Bemerkenswert bleibt, dass der mittleren Genera-
tion eine starke berufliche Orientierung zugesprochen wird, die die Beteiligung 
an allgemeinen Erwachsenenbildungsangeboten, zu denen die intergenerationa-
len Angebote zugeordnet werden können, ausschließt bzw. verringert. Zuge-
spitzt formuliert werden in den Programmen Teilnahmemotive für das jüngere 
und mittlere Erwachsenenalter aufgrund beruflicher und familialer Prioritäten 
nicht berücksichtigt und dieser Personenkreis als Zielgruppe ausgeblendet. 
Diese verkürzte Zielgruppendarstellung und -bearbeitung schränkt die interge-
nerationale Bildungsarbeit jedoch maßgeblich ein, da mittlere Generationen 
gerade durch ihre lebensphasengebundenen, generationalen Erfahrungen einen 
zusätzlichen Impuls im intergenerationalen Lernprozess darstellen können.  
Neben der allgemeinen Alt-Jung-Dichotomie in den Zielgruppenentscheidun-
gen differenzieren sich allerdings auch die Bereiche Alt und Jung noch etwas 
stärker aus als zunächst in den Programmen angekündigt. 
Für den Bereich der Älteren ergeben die Expert/-innenuntersuchungen eine 
Tendenz zur Ansprache besonders agiler, einen aktiven Lebensstil pflegenden 
Älteren – den sogenannten „fitten Senioren“ (IP4m/Sn, 62). Nach Böhme 
(2010, S. 16) können damit ‚ältere Menschen‘ bezeichnet werden, da dieses 
Lebensalter von einer Phase der Lebensfreude, Aktivität, Aufgabenorientierung 
und völligen geistigen und körperlichen Kraft geprägt ist.  
„Und ehm wir haben Leute dabei, die sind meist nicht nur bei AGE oder SchuB 
aktiv, sondern auch noch in anderen Vereinen also Leute, die auch insgesamt ziem-
6.2.4.2  Auswertungskontext: Forschungsfrage 2
 
260 
lich aktiv sind, die eben nicht nur rumsitzen wollen“ (IP15w/NRW, 111). 
Häufig befinden sich ältere Menschen in einer Phase der nachberuflichen 
Neuorientierung ausgelöst durch die Kontingenzerfahrungen in der Nacher-
werbsphase. Gerade die Bildungsbedürfnisse Älterer sind daher stärker praxis-
orientiert und auf das gesellschaftliche und kulturelle Leben bezogen (Böhme, 
2010, S. 16). Da die Prämisse in der Zielgruppenorientierung der Programm-
planer/-innen auf den fitten Senior/-innen beruht, besteht die Annahme, dass 
Bildungsbedürfnisse Älterer bekannt sind und in der Programmplanung 
berücksichtigt werden. Diese Programmplanungshandlung könnte jedoch auch 
intuitiv sein und andere Angebotsformen auch aus wirtschaftlichen und struk-
turellen Gründen einschränken. So sind bspw. Angebote für alternde und alte 
weniger attraktiv, da diese Zielgruppe durch körperliche und geistige Einbußen 
die Ressourcen für intergenerationale Bildungsangebote nur unter erheblichem 
Aufwand (finanzieller, körperlicher und geistiger Art) realisieren können.  
Im Hinblick auf die Jüngeren werden zumeist die Kategorien Kinder, Schüler 
(hier häufig differenziert in Abschlussniveaus Real/Mittelschüler oder Gymna-
siasten) sowie Jugendliche gebraucht.  
Um intergenerational lernen zu können, setzen viele der Programmverantwort-
lichen – wie die folgenden Interviewausschnitte verdeutlichen – einen gewissen 
Reife- oder auch Bildungsgrad voraus, der implizit in der Angebotsgestaltung 
nicht jedoch in den Programmen mitschwingt.  
„Das machen wir natürlich, das ist keine Frage, aber ich denke mir gerade beim in-
tergenerationellen Lernen muss schon so ein gewisses Alter da sein, von Seiten der 
Schüler, jedenfalls so wie wir das angehen“ (IP13m/NRW, 90). 
„Auch bei diesen Sachen auch mit dem im Fokus lassen sich nur ganz bestimmte 
Gruppen mit einem ganz bestimmten Bildungshintergrund oder -interesse ansprechen“ 
(IP14w/NRW, 32). 
„Und wenn man will, das beide Seiten davon profitieren, meine ich, ist es einfacher 
wenn die älter sind“ (IP13m/NRW, 90). 
Bezogen auf die regionale Ausdehnung von intergenerationalen Angeboten ist 
festzustellen, dass die Angebote auf ein sehr kleines Einzugsgebiet von Teil-
nehmenden begrenzt sind. So spielen sich die meisten Angebote im städtischen 
oder kommunalen Kontext ab. Kommunal übergreifende Angebote werden 
zwar von den Programmplanern gewünscht, können jedoch meistens nicht 
realisiert werden. Diese Form der Adressierung von Teilnehmer/-innen in 
kleinere regionale Kontexte verdeutlicht einerseits den häufig begrenzten 
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finanziellen Umfang bezogen auf Personal, sächliche Ausstattung, Zeit sowie 
institutionelle Standards und gleichzeitig den Erprobungscharakter der Ange-
bote. 
 
6.2.4.3 Auswertungskontext: Forschungsfrage 3 
Im Rahmen der dritten Forschungsfrage nach der Verknüpfung subjektiver 
Deutungsmuster mit den jeweiligen Interessen der Institutionen sowie der 
professionellen Selbstauslegung der pädagogisch Tätigen wurden die folgenden 
Theoriebausteine verortet: 
 
6.2.4.3.1 Theoriebaustein: Professionelles Selbstbild der Expert/-innen 
Die befragten Programmplanenden nehmen sich selbst als pädagogisch Han-
delnde mit einer zentralen intermediären Funktion wahr. Ihre Funktion be-
schreiben sie als verantwortungsvoll und in mehrfacher, d.h. pädagogischer, 
planerischer und wirtschaftlicher Perspektive essentiell für die Planung und 
Durchführung von Bildungsangeboten sowie die Einrichtung, in der dies 
geschieht. Eine Interviewpartnerin beschreibt sich selbst als Produzent: 
 „also eigentlich tritt man nirgendwo richtig in Erscheinung, es würde aber nix von 
dem laufen, wenn ich nicht agieren würde, weil sämtliche Kontakte über mich laufen“ 
(IP14w/NRW, 16). 
Die Fäden der Planungs- und Verwaltungsarbeit kommen bei allen befragten 
Expert/-innen zusammen. In ihren Funktionen eingeschlossen sind laut 
Aussagen der Befragten die Schaffung von Rahmenbedingungen in unter-
schiedlichen Programmkontexten, die Delegation von Aufgaben, die Außen-
darstellung sowie die Finanzierungsarbeit. In einigen Fällen nehmen die Pro-
grammverantwortlichen sogar die Rollen von Kursleitern ein und sind damit 
auch in mikrodidaktische Ebene von Veranstaltungen involviert.  
Eine Hauptaufgabe im Rahmen ihrer Tätigkeit sehen die Befragten in der 
Auswahl von Dozent/-innen sowie der Akquise und „Gesichtspfle-
ge“(IP11w/NRW, 56) bei den Teilnehmenden. Gerade hier ergeben sich jedoch 
aus Sicht der Expert/-innen große Defizite im intergenerationalen Angebots-
bereich, da sich die Programme nicht mit hauptberuflichem Personal, sondern 
vielfach mit pädagogisch nicht professionalisierten Kursleitern ausgestattet 
sehen. Die Funktion der Kursleitenden in intergenerationalen Programmen 
wird häufig von Ehrenamtlern oder Ruheständlern (IP15w/NRW) oder von Schü-
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lern und Jugendlichen (z.B. in intergenerationalen PC-Kursen) wahrgenom-
men. Die pädagogischen Leiter und Programmplanenden heben sich gegen-
über diesen Personalgruppen deutlich ab, indem sie bspw. ihr gestalterisches 
Potenzial und ihre Verantwortung als Hauptverantwortliche für die Program-
me betonen:   
 „Also wenn man die Projekt wirklich mit Leben füllen will, dann muss man auch 
was dafür tun. Das geht nicht nur mit Ehrenamtlern“ (IP15w/NRW, 79). 
„Das wichtige ist halt immer, dass man jemanden hat, der sich dann auch dafür ver-
antwortlich fühlt und da geht es dann schon wieder los. Da haben wir hier einfach zu 
wenige und wir sind ja ganz sehr auf die ehrenamtlichen Leute angewiesen, weil mit 
unseren drei Festangestellten, die wir hier im Haus haben, also wir können das halt 
nicht leisten - so ein Projekt - wir können es halt nur anschieben, und hoffen, dass 
wir im richtigen Moment die richtigen Leuten dann da haben“ (IP5w/NRW, 135). 
Ehrenamtlich Tätige können dabei sehr bereichernde Impulse für die Pro-
gramme geben und bringen sich auch häufig intensiv und sehr engagiert in die 
Durchführung von Programmen mit ein. Dennoch können sie sich nie vollum-
fänglich in der Rolle von hauptamtlich pädagogisch Tätigen bewegen, da die 
Expert/-innen ihre Tätigkeitsbereiche als zu komplex und vielschichtig wahr-
nehmen.  
Mit diesem Professionalitätsdiskurs geht eine entscheidende Schwierigkeit in 
intergenerationalen Lernarrangements einher, die bestimmend ist für derartige 
und künftige Angebote (vgl. auch: Stark, 2008, S. 26). Intergenerationales 
Lernen wird v.a. aus bildungspolitischer Sicht als eine Möglichkeit betrachtet, 
einerseits ehrenamtliches Engagement im Bildungsbereich zu stärken, um 
damit andererseits hauptamtliches pädagogisches Personal zu entlasten. Dass 
damit letztlich wirtschaftliche Gedanken in den Vordergrund gerückt werden, 
d.h. pädagogisches Personal effizienter einzusetzen und umzustrukturieren und 
damit auch einzusparen, bleibt häufig unbeachtet. Dieser – aus pädagogisch 
professioneller Sicht – deprofessionalisierender Prozess innerhalb intergenera-
tionaler Lernkulturen wird im wissenschaftlichen und politischen Diskurs 
bislang noch nicht öffentlich gemacht, schwingt jedoch in den Expert/-
innenaussagen immer mit: 
 „und ich sehe das manchmal bei anderen Trägern, die denken, ach wenn wir erst 
Ehrenamtler haben, dann läuft das von alleine. Das tut es aber nicht“ 
(IP15w/NRW, 75). 
„Es kam sogar vom Ministerium schon mal der Vorschlag, weil wir ja immer Prob-
leme haben, unser Büro zu finanzieren. Das könnte doch von den Ehrenamtlern hier 
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übernommen werden. Das ist ein Witz. Das ist absolut, wer von den Ehrenamtlern 
setzt sich hier hin, füllt Listen aus, telefoniert. Das geht nicht“ (ebd., 77). 
 
6.2.4.3.2 Theoriebaustein: Ziele intergenerationalen Lernens  
Bezogen auf die von den Expert/-innen formulierten Ziele intergenerationalen 
Lernens konnten zwei unterschiedliche Perspektiven herausgearbeitet werden. 
Zum einen wurden die Deutungen der Expert/-innen in Bezug auf allgemeine 
Ziele intergenerationalen Lernens rekonstruiert. Zum anderen wurden diffe-
renzierte Deutungen der Ziele intergenerationalen Lernens, die direkt in Bezug 
auf die von den Expert/-innen gestalteten Programme standen, festgestellt. Die 
Ergebnisse dieser Gegenüberstellung werden in Tabelle 32 skizziert und im 
Folgenden interpretiert.  
 
Tabelle 32: Gegenüberstellung von Zielvorstellungen zum intergenerationalen 
Lernen und zum intergenerationalen Programm 
Ziele intergenerationalen Lernens Ziele des Programms 
Wissen und Erfahrungen weitergeben Erfahrungen weitergeben 
Austausch von Lebenswelt Erzählplattform geben
Andere anerkennen v.a. auch in Konfliktsituati-
onen 
Wissenszuwachs (z.B. PC, Sprachwissen, 
Medienumgang, Berufseinstieg) 
Mit dem Medium (z.B.: PC, Radio etc.) besser 
umgehen lernen 
Produktorientierung (z.B. gemeinsame Radio-
sendung) 
Gegenseitige Unterstützung der Generationen Sozialkompetenz
Vorurteile abbauen, defizitär orientierte 
Altersbilder reflektieren, Fremdheit überwinden 
Altersbilder reflektieren, Toleranz erlernen
In Kontakt bleiben und Begegnungsräume 
schaffen 
Begegnungsplattform schaffen, Kontakte 
ermöglichen 
 Kreativ und aktiv sein
 Ohne Zielsetzung
 Außerfamiliale Generationenbeziehungen 
herstellen 
 Vorgegebene Ziele (über Projekt) 
 Selbstreflexivität in der Auseinandersetzung mit 
Zukunft und Alter 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Wie sich aus der Tabelle ablesen lässt, ist die Dichte der Codes zu den Zielen 
im allgemeinen Bereich weniger ausgeprägt. Der Bezug zum eigenen Pro-
gramm hingegen fällt den Expert/-innen wesentlich leichter und wird häufig 
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exemplarisch anhand einer beispielhaften Darstellung eines möglichen Lern-
ziels (z.B. ein verändertes Verhältnis zu den Medien, IP2m/Sn, 115) gestützt. 
Dieser Befund könnte bereits darauf hindeuten, dass sich die Expert/-innen 
stärker mit den von ihnen selbst identifizierten und für das Programm passen-
den Zielen auseinandergesetzt haben. 
Die allgemeinen Begründungszusammenhänge für intergenerationale Bildung 
hingegen sind nachrangig. Damit verstärkt sich auch die These, dass die Pro-
gramme häufig aus sich selbst heraus erwachsen sind und keine theoretischen 
Fundierungen oder gesellschaftstheoretischen Überlegungen zur Programmge-
staltung und möglichen Zielstellungen zu Grunde liegen. Eine Expertin be-
merkt in diesem Zusammenhang die Ziellosigkeit ihres Programms, welches 
Sie über eine Zieloffenheit legitimiert: 
 „Bei uns ist es eher ein Angebot was wir vermitteln, ohne Zielsetzung das letztend-
lich was dabei herauskommen soll. […] Wenn die Leute Spaß haben miteinander, 
wenn sie in den Kontakt eintreten, wenn sie sich öffnen, dann ist das das Ziel. Und 
ob da nachher ein Buch rauskommt oder was weiß ich, das ist ein schönes Nebenpro-
dukt“ (IP11w/NRW, 128). 
Ziele der intergenerationalen Programme lassen sich daher weder an bildungs-
politischen Schlagworten wie bspw. dem Lebenslangen Lernen oder Generati-
onensolidarität noch an institutionell verankerten Leitbildern ablesen. Die 
Zieldarstellung der Programme obliegt hingegen sehr stark den subjektiven 
Deutungen der Programmplanenden im Hinblick auf ihren beruflichen Habitus 
sowie ihrer subjektiven Auslegung institutioneller Leitbilder im Rahmen ihres 
persönlichen und beruflichen Handlungsspielraums. 
 
6.2.4.3.3 Theoriebaustein: Marktorientierung vs. öffentliche Verantwortung 
Der Obercode Marktorientierung hat die Aufgabe, die aus dem Material 
erschlossenen Kategorien zur stärkeren wirtschaftlichen Orientierung der 
Programme in ihren Einrichtungen zu verdichten und unter der forschungslei-
tenden Fragestellung 2 zu interpretieren. Die Frage dabei richtet sich also 
darauf, ob die gesellschaftlichen Begründungszusammenhänge, die für die 
Planung intergenerationaler Lernarrangements angenommen werden, eine 
Markt- oder auch Nachfrageorientierung (von Hippel & Tippelt, 2009, S. 809) 
bzw. eine Orientierung im Hinblick auf eine verbesserte Wettbewerbsfähigkeit 
am Markt vorweisen: 
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„Weil wir auch in der Bildungsplanung sehr eng am Bedarf an der Nachfrage planen 
und auch immer enger […] werden halt die Sachen, die nachgefragt werden, angebo-
ten […]und die bedarfsweckenden Veranstaltungen eh ja da muss man eben neue 
Geldquellen sich erschließen“ (IP14w/NRW, 28). 
Die Interviews haben gezeigt, dass intergenerationales Lernen und die darüber 
angebotenen Programme keinen Selbstzweck im Sinne intergenerationaler 
Bildung haben, sondern häufig zur besseren Positionierung der Organisationen 
am Markt dienen. Dabei haben sie verschiedene Funktionen. Zum einen 
können über intergenerationale Programme neue Finanzierungsquellen er-
schlossen werden: 
„Also wir sind durch dieses Projekt auf die Idee gekommen, ein Mehrgenerationen-
haus zu gründen“ (IP2m/Sn, 161). 
Eine weitere Funktion, die intergenerationale Bildung in den Einrichtungen 
einnehmen kann, ist die Vermarktung der eigenen Einrichtung: 
„Die Ganztagsangebote. Da ich mich nicht ganz dem entziehen kann, dass ich Besu-
cherzahlen brauche, muss ich natürlich sehen, wie komme ich zu Besuchern und wie 
kann ich die anbaggern. Und da ist ein Punkt, dass wir punktuell mit den Genera-
tionen zusammen in den Schulen arbeiten, wo wir die Eltern einbeziehen in das Le-
ben was hier ist“ (IP3m/Sn, 53) 
Des Weiteren werden über Intergenerationalität programmatische Ansätze 
über theoretische Fundierungen des institutionellen Erscheinungsbildes im-
plementiert: 
 „und der dritte Ansatz ist natürlich rein pragmatisch. Sie müssen natürlich hier das 
auch programmatisch und theoretisch umsetzen. Und das kann man nicht, wenn man 
es nicht irgendwie auf so eine theoretische Grundlage setzt. Na, weil nur rein histo-
risch gesehen, ist es wieder für einige uninteressant zu fördern. Nur rein jugendmäßig 
zu sehen, da sagen sie da, beteiligen sich andere wieder nicht. Ja, und das zusammen-
zubringen, war dann der dritte Punkt. Zu sagen, jawohl, dann stellen wir das auf die 
konzeptionelle Ebene wenn man es schon sieht, es gibt Berührungspunkte und jetzt 
muss es zusammengebracht werden“ (IP3m/Sn, 29). 
Auch preispolitische Instrumente werden bei den Programmplanenden im 
Rahmen intergenerationaler Programmgestaltung fokussiert: 
 „Und eh die vor allem auch die finanziellen Möglichkeiten, die sich dadurch ergeben, 
dass alle Veranstaltungen Geld kosten müssen. Und wenn ich jetzt ein generations-
übergreifendes Projekt mache und muss da ne Kursgebühr nehmen von 50 Euro, da 
kann ich sagen, da kommt natürlich kein Jugendlicher“ (IP14w/NRW, 97).  
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Dass pädagogische Orientierungen mit betriebswirtschaftlichen Orientierungen 
bei derartigen Eingriffen über bspw. Werbemaßnahmen kollidieren können 
und sich die Programmplanenden darüber mit ambivalenten Ansätzen ausei-
nandersetzen müssen, macht die folgende Aussage eines Experten deutlich: 
 „Und dann haben wir diese - das sind so Langzeitprojekte, die ich Ihnen erzählt 
hab - wir haben aber auch so kurzfristige Projekte so Tagesprojekte. Diese Tagespro-
jekte dienen so ein bisschen - ich sag das jetzt mal, verstehen sie bitte aber nicht falsch 
- die dienen so ein bisschen auch unserem Projektmarketing. Man muss ja irgendwo 
als Projekt auch sich am Markt positionieren und seine Ressourcen irgendwo deutlich 
machen oder herkriegen sag ich mal“ (IP13m/NRW, 26). 
Unterstützend zu vermeintlich in der öffentlichen Verantwortung stehenden, 
nachhaltigen intergenerationalen Programmen, die längerfristig angelegt sind, 
werden ‚Kundenfänger‘ in das Programm aufgenommen, welche die Aufmerk-
samkeit des Programmes erhöhen und den Bekanntheitsgrad der Einrichtung 
steigern sollen. Andere Möglichkeiten der „Gesichtspflege“ (IP11w/NRW, 56) 
werden über direkte persönliche Kontakte, Rücksprachen und informelle 
Gespräche mit den am Programm beteiligten Lehrenden und Lernenden 
veranlasst, die für die Expert/-innen eine weitere Maßnahme zur markt- und 
hier konkret kundenorientierten Vorgehensweise im Planungsprozess darstel-
len, aber auch als Motivationsstrategien für die Beteiligten interpretiert werden 
können (vgl. IP14w/NRW, 16). Dahinter verbergen sich Marketinginstrumente 
und -maßnahmen im Bereich der Kommunikationspolitik (Kuß, 2006, S. 216), 
deren Nutzen weniger in der pädagogischen Verantwortung stehen, sondern 
eher in einem Selbsterhaltungsmuster der Planenden münden: 
 „Und da müssen wir dann schon auch ein bisschen Werbung machen für uns, ne. 
Um die Leute auch so ein bisschen bei der Stange zu halten“ (IP11w/NRW, 64). 
Diese Selbsterhaltungsmuster ziehen sich ebenfalls durch die Formen der 
Teilnehmerakquise innerhalb der Programme. Trotz der Vielzahl von unter-
schiedlichen Werbemaßnahmen in der regionalen Presse, in kostenlosen 
Werbezeitschriften oder im Internet rekrutiert sich der Großteil der Teilneh-
menden aus Formen der direkten Ansprache (vgl. z.B. IP14w/NRW, 58) oder 
über Vernetzungspartner (z.B. mit Schulen, dem Theater oder der VHS). Der 
direkte Zugriff auf potentielle Teilnehmende über Mundpropaganda, durch die 
direkte Umgebung oder im regionalen Raum wirkt sich daher auch auf die 
Programmgestaltung und Außendarstellung aus. In vielen Fällen werden 
Werbemaßnahmen in Form von Aktivitätsberichten nicht zur Teilnehmerak-
quise gebraucht, sondern zur Außendarstellung und Legitimation gegenüber 
Trägern, Finanz- oder Projektpartnern sowie politischer Interessengruppen 
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instrumentalisiert. Es geht dabei also nicht um die Vermarktung des intergene-
rationalen Programms, sondern implizit immer um die Vermarktung der 
Einrichtung, in der intergenerationales Lernen angeboten wird. Die Program-
me definieren sich daher als ein politisch erwünschtes und damit 
instrumentalisierbares Nebenprodukt des Alltagsgeschäfts der Einrichtung. Der 
Ausbau dieser Angebote und die Akquise neuer, differenter Adressatenkreise 
ist dabei nicht das primäre Ziel, wie die folgenden Interviewausschnitte zeigen: 
 „Es gibt also quasi eine Warteliste aber eigentlich läuft das alles schon per Mund-
propaganda wir haben da drinne gar keine neuen Plätze“ (IP4m/SN, 94). 
„Ja, das ist schwierig, also die Kurse ehm, da haben wir ein Problem mit, das immer 
wieder die gleichen Leute da rein kommen. Und das die bleiben wollen“ 
(IP13m/NRW, 36). 
 
6.2.4.3.4 Theoriebaustein: Finanzierung von intergenerationalen Angeboten 
Die Finanzierung von Lernangeboten der Erwachsenenbildung entscheidet ob, 
in welchem Umfang und zu welcher Qualität Weiterbildungsangebote angebo-
ten und nachgefragt werden (Hummelsheim, 2010, S. 9). Daher ist die Frage 
nach der Finanzierung von Weiterbildungsangeboten v.a. im Hinblick auf eine 
intelligente pädagogische Verschränkung (Gieseke, 2008, S. 59) ein zentrales 
Planungskriterium und in dieser Hinsicht Bestandteil der Expert/-
innenbefragung. Letztlich bedingen Finanzierungsentscheidungen Planungs-
prozesse und sind neben der pädagogischen Konzeptionierung für oder gegen 
spezifische Programme kulturbestimmende Bedingungsfaktoren in intergenera-
tionalen Lern- und Planungskulturen.  
Bezogen auf Finanzierung fällt bei den Expert/-innen auf, dass die von 
Gieseke (2000) analytisch getrennten und damit systematisierten Aufgabenbe-
reiche des Bildungsmanagements und der Programmplanung (vgl. Abbildung 
25) in allen befragten Einrichtungen in der Person der Leiter/-innen ver-
schmelzen. D.h. auch Finanzierungsaspekte, die bei Gieseke dem Leitungshan-
deln zugeordnet werden, sind in intergenerational tätigen Einrichtungen 
nebengeordnet zu bspw. Ankündigungen, Programmrealisierung, Marketing 
und Evaluation.  
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Abbildung 25: Inhaltliche Systematisierung von Aufgabenbereichen der 
Programmplanung und des Bildungsmanagement 
Bildungsmanagement Programmplanung 
 
 
 
Leiten/ Führen Kooperatives Management  
 
   Bedarfs-/ Bedürfniserschließung 
 
(Diversity- und 
Changemanagement) 
 
 
 
Profilbildung Öffentlichkeitsarbeit/ Marketing 
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kooperative Angebotsgewinnung 
Finanzierung/ 
Controlling 
 
Qualitätsmanagement 
 Ankündigung 
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Vertretung nach 
außen 
Entwicklung eines internen 
Organisationssystems, 
internes Management 
 
Programmrealisierung 
 
Kursleiter-Betreuung/ Einstellung/ 
Fortbildung 
Personal- 
entwicklung Organisationsentwicklung 
  
 
 
 
 
 
Lernarrangements 
 
Quelle: eigene Darstellung nach Gieseke, 2000, S. 335, überarbeitet 2004 
 
Die Finanzierungsmodelle intergenerationaler Bildungsarbeit sind vielfältig. Zu 
unterscheiden ist zunächst zwischen dem finanziellen Einfluss der Träger der 
Einrichtungen und der letztlichen Finanzierungsquelle der Angebote. 
Gemischte Trägerschaften sind in der Erwachsenenbildungslandschaft nichts 
Besonderes (Gnahs, 2010, S. 288). Das gilt auch für intergenerational ausge-
richtete Bildungsarbeit. So spiegelt sich dies einerseits in der Trägervielfalt und 
andererseits in der Vielzahl von Mischträgerschaften wider. Bemerkenswert 
erscheint, dass viele Einrichtungen in der intergenerationalen Arbeit mit 
öffentlichen Trägern kooperieren. Dies zeigt sich v.a. an der Zusammenarbeit 
mit Schulen und Berufskollegs. So werden die Angebote gemischt von Arbeit 
und Leben mit der VHS zusammen (IP15w/NRW, 18) getragen oder die 
Landeszentrale der politischen Bildung trägt eine sächsische Einrichtung 
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gemeinsam mit einem regionalen evangelischen Bildungswerk (IP1w/Sn, 16). 
Formen der Kooperation sind etwa:  
„Der Träger ist das Seniorenbüro. Das Seniorenbüro wiederum wird vom Diakoni-
schen Werk, Stadtmission Plauen getragen. Und das Projekt läuft in Zusammenar-
beit mit der Mittelschule "Friedensschule" hier in X-Stadt“ (IP4m/Sn, 14). 
An dieser Stelle ist anzumerken, dass bei der Frage nach den Trägern bei den 
Expert/-innen nicht immer Trägerschaft als formalrechtliche, organisatorische 
und finanzielle Verantwortungsinstanz verstanden wird, sondern dass auch 
vernetzte Strukturen ohne jegliche rechtliche oder finanzielle Trägerfunktion 
als solche benannt wurden. Das trifft gerade für das Beispiel Schulen zu, die 
häufig als Kooperationspartner dienen und einen großen Teil inhaltliche Arbeit 
leisten, jedoch nicht tragend in Ihrer Rechtsform sind. 
Die Gründe für die Zusammenarbeit mit Schulen sind zum einen in der 
intergenerationalen Zielgruppenarbeit zu finden, da hier in der Kooperation 
mit Schulen ein verdichteter Zugang zur Zielgruppe ‚Jüngere‘ ermöglicht wird. 
Auf der anderen Seite erweisen sich diese Kooperationen auch aus ressourcen-
orientierter Hinsicht als zweckmäßig. So nehmen viele Einrichtungen die 
Möglichkeit der Raumnutzung, Personalausstattung über bspw. Lehrer/-innen 
und Schüler zum Anlass für eine Zusammenarbeit. 
Die Kooperation mit öffentlichen Trägern hat nach Abgleich der Aussagen der 
Expert/-innen drei wesentliche Funktionen: 1. Vernetzung, 2. Teilnehmerrek-
rutierung und 3. Ressourcenteilung. Mit der Möglichkeit der Vernetzung 
ergeben sich viele Potenziale für weitere Formen der Zusammenarbeit und 
Weiterentwicklungen des Programms, die noch einmal ausführlich im Fazit 
(vgl. Kapitel 7) beleuchtet werden.  
Da die intergenerationalen Angebote immer in nicht-formalisierten und zertifi-
katsbezogenen Kontexten stattfinden, wird für diesen Bereich der Auswertung 
ein erweiterter Finanzierungsbegriff zu Grunde gelegt, der aus dem Material 
heraus Bestätigung findet: 
„Finanzierung meint nicht nur in einem monetären Sinnen die Beschaffung 
von Liquidität, sondern in einem realen Sinne auch die Herstellung von 
Verfügbarkeit über Ressourcen. Ressourcen sind alle psychischen (Motiva-
tion, Ehrgeiz, Leistungsbereitschaft u.a.), physischen (Gebäude, sächliche 
Ausstattungen), institutionellen (Standards, Zertifikate, Qualifikationsnor-
men u.a.), zeitlichen (Arbeitszeit, Freizeit) und monetären Ressourcen 
(Geld, auf die Individuen, Institutionen und Gesellschaft für Weiterbil-
dungszwecke zurückgreifen können“ (Hummelsheim, 2010, S. 13). 
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Hummelsheim zielt damit auf einen offenen Begriff der Finanzierung ab, dem 
nicht nur der reduktionistische Blick auf monetäre Ressourcen, sondern v.a. 
das Vorhalten von psychischen und physischen Ressourcen berücksichtigt, die 
gerade in der beigeordneten Bildungsarbeit oder in modernen Trägerformaten 
und Angebotsstrukturen eine zentrale Rolle einnehmen. 
Im Hinblick auf die Finanzierungsstrategien der Expert/-innen ergeben sich 
folgende thematisch vergleichbare und damit übergreifende Aussagen.  
Werden die Programme aus ihrer Entstehungsgeschichte heraus betrachtet, so 
ist festzustellen, dass dem Großteil der jetzt bestehenden Programme eine 
Anschubfinanzierung über Projektmittel des Bundes, der Länder oder der 
Kommunen vorausgegangen ist. Erlischt diese Anschubfinanzierung, welche 
meist über zwei bis maximal fünf Jahre die Finanzierung der Einrichtungen 
gewährleistet hat, werden neue Finanzierungsstrukturen erschlossen.  
„ne andere öffentliche Finanzierung haben wir nicht mehr, wir sind bis 2003 aus ei-
nem Topf gefördert worden, der hieß GÖS - das war Gestaltung des Schullebens und 
Öffnung von Schule hieß das, das ist aber eingestellt worden das Projekt und wir sind 
derzeit dabei und versuchen noch Möglichkeiten zu finden wie wir auch noch Quellen 
erschließen können“ (IP13m/NRW, 8). 
 
1. Spenden (von Teilnehmern und Unternehmen) 
Eine erste ermittelte Kategorie zur Finanzierung intergenerationaler Bildungs-
arbeit stellt die Mitfinanzierung über Spenden dar. Die Spenden können 
einerseits über Firmen und Unternehmen realisiert werden:  
„Also wir bekommen auch manchmal ein Spende von Unternehmen für AGE aber 
das ist nicht annähernd so viel, dass man dafür die Stellen finanzieren könnte“ 
(IP15w/NRW, 141). 
Andererseits finanzieren die Teilnehmenden die beitragsfreien Projekte durch 
kleine, nicht gewinnorientierte Spenden mit: 
„Finanziert wird das so eigentlich im Moment aus äh Spenden, die die Senioren ge-
ben“ (IP13m/NRW, 8). 
„Ja, also aus Budgettöpfen, die sie über Spenden bekommen haben. Gezielte Spenden 
von Menschen, die sagen, wir möchten gerne, dass intergenerationelle Arbeit finanziert 
wird.“ (IP11w/NRW, 24). 
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2. Teilnehmerbeiträge 
Die für Erwachsenenbildungsveranstaltungen typische Finanzierungsform der Individualleis-
tung ist auch für intergenerationale Angebote eine Finanzierungsstruktur. Häufig jedoch 
nehmen Teilnehmerentgelte nur einen Teil der Kosten ein, da die Programme häufig 
zusätzlich über öffentliche Fördermittel oder Eigenmittel mischfinanziert werden. 
„Da gibt es dann Teilnehmerbeiträge wodurch sich dass letztendlich finanziert“ (IP12m/NRW, 13). 
„Wir haben gesagt, wir müssen – im neuen Schuljahr müssen wir dann pro Schulhalb-
jahr fünfzehn Euro nehmen, weil es sind einfach Kosten, die anfallen, wir können das 
aber nicht mehr kostenfrei anbieten“ (IP13m/NRW, 38).  
 
3. Mitnutzung von Räumlichkeiten 
Eine weitere Möglichkeit der Finanzierung physischer Ressourcen wie Räum-
lichkeiten, IT-Ausstattungen oder Werkstattarbeit wird über die Mitnutzung 
von Räumen vorwiegend in Einrichtungen von Kooperationspartnern reali-
siert. Es werden dabei die Ressourcen von Schulgebäuden, der VHS oder von 
kooperativen Betrieben genutzt, in denen die Ausstattung für themenspezifi-
sche Angebote gewährleistet werden kann. Kann bspw. ein Seniorenbüro keine 
mengenmäßig ausreichende IT-Ausstattung für ein intergenerationales Medi-
enprojekt vorhalten, wird in Kooperation mit der Schule, aus der auch die 
dozierenden Schüler und der verantwortlicher Lehrer rekrutiert werden, der 
Raum und die PC-Ausstattung mit genutzt. Auch Werkstätten in intergenerati-
onalen Mentorenprogrammen werden von Unternehmen zur handlungsorien-
tierten Gestaltung der Programme zur Verfügung gestellt. 
 
4. Öffentliche Gelder (Kommune, Land, Bund) 
Wie bereits oben erwähnt finden sich projektartige Förderstrukturen in den 
meisten Projekten historisch aber auch gegenwärtig wieder. So finanziert die 
Landesmedienanstalt ein sächsisches Medienprojekt mit intergenerationalem 
Anspruch. Ein Mehrgenerationenhaus in Chemnitz wird über das Bundespro-
gramm Mehrgenerationenhäuser des BMBF teilfinanziert. Andere öffentliche 
Mischfinanzierungen können folgendermaßen aussehen:  
„Wir haben eine dreigegliederte Finanzierung sprich, der Landkreis gibt 40 %, die 
Stadt gibt 30% und wir erwirtschaften selber 30% womit wir weit über dem Durch-
schnitt sind, da die eigentliche Schlüsselzuweisung war 40-40-20 also 40% Landkreis 
und 40% Stadt, weil es ja immer heißt diese Pari-Pari-Finanzierung aufgrund der fi-
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nanziellen besonderen Lage in der Stadt war das dann nicht möglich, dass dann von sei-
tens einseitig das dann heruntergefahren worden ist. Und da sind wir froh, dass der 
Landkreis bei der alten Finanzierungssumme geblieben ist“ (IP3m/Sn, 7). 
 
5. Dankesleistungen/immaterielle Unterstützungsleistungen 
Wichtig erscheinen den Expert/-innen v.a. im Hinblick auf die Motivation und 
das weiterführende Engagement der Teilnehmenden Formen des Dankes oder 
immaterieller Unterstützungsleistungen auf allen Ebenen des Projekts. In der 
Benennung und Betonung von Dankesleistungen bei den Expert/-innen zeigen 
sich der geringe Dienstleistungscharakter der Angebote und der hohe Anteil 
öffentlicher Verantwortung und gesellschaftlicher Reflexionsarbeit, die der 
intergenerationalen Arbeit implizit zugeschrieben wird.  
„Die Gruppe bedankt sich dann immer mit einem Blumenstrauß für den Lehrer, also 
die sammeln da 50 Cent pro Termin“ (IP4m/Sn, 18). 
 
6. Ehrenamtliches Engagement/Arbeitszeitspenden 
Interviewübergreifend kann die Finanzierung von Personalstrukturen über 
ehrenamtliches bzw. bürgerschaftliches Engagement festgestellt werden. Die 
Dimensionen des ehrenamtlichen Engagements sind dabei sehr vielfältig. Sie 
können über eine konkrete Mischfinanzierung laufen: 
„Teilfinanzierung von der Arbeitsagentur und ehm das ist eine 50% Förderung, wo-
bei die restlichen 50% durch zur Verfügungstellen von Räumen eingebracht werden 
und aber auch durch Ehrenamtlerstunden und Lehrerstunden. Das heißt die 
Ehrenamtlerstunden sind mit einer bestimmten Summe angesetzt und das wird gegen-
gerechnet. Das fließt also nicht als Geld“ (IP15w/NRW, 20) 
oder sich über Arbeitszeitspenden ausdrücken: 
„dann eben halt von der Manpower her aus ansatzweise aus dem Kontingent der 
Stunden, weil das ja auch ein Schülerprojekt ist, was lehrergeleitet wird, aber auch 
zusätzlich durch ich sag mal Arbeitszeitspenden im Rahmen des bürgerschaftlichen 
Engagements von Lehrkräften“ (IP13m/NRW, 8). 
Zu einem Großteil sind die Ehrenamtler in der Programmgestaltung und -
durchführung beteiligt. Bei Programmen, die an schulische Lernszenarien 
angebunden sind, nehmen oftmals Lehrer/-innen die Rolle der Kursleitenden 
ein, so dass hier eine genuin pädagogische Professionalität zumindest im 
Umgang mit Jüngeren vorausgesetzt werden kann:  
6.2.4.3  Auswertungskontext: Forschungsfrage 3
 
273 
„Naja, der Hauptehrenamtliche bei dem ganzen Ding ist der Informatiklehrer der 
Friedensschule, der sich unheimlich engagiert und auch bei seinen Schülern wirbt, und 
das bis jetzt immer hingekriegt hat, dass sich zwei bis drei Schüler pro Schuljahr zur 
Verfügung stellen“ (IP4m/Sn, 18). 
In anderen Programmen haben die Ehrenamtler jedoch keinerlei pädagogischen 
Vorerfahrungen und werden als Helfer, Unterstützer oder sogar Kursleiter 
eingesetzt. Im Allgemeinen bedingen sich alle untersuchten Programme durch 
die Mitarbeit von Ehrenamtlern. Die (Mit)Arbeit der Ehrenamtler wird dabei stets 
geschätzt und gewürdigt jedoch ebenso in einem pädagogisch-professionellen 
Spannungsfeld betrachtet und diskutiert. Hauptamtliche pädagogische Tätig-
keitsbereiche werden dabei häufig versucht über ehrenamtliche pädagogische 
Tätigkeitsbereiche zu kompensieren und darüber Einsparungspotenziale im 
hauptamtlichen Bereich zu schaffen. 
Werden die Ergebnisse auf der nichtformalen und damit impliziten Deutungs-
ebene der Expert/-innen analysiert, ergeben sich bezogen auf Finanzierungs-
strukturen deutliche Orientierungen auf öffentliche Förderungen der Pro-
gramme. Die Expert/-innen sehen in der intergenerationalen Arbeit als solches 
keinesfalls eine monetäre Gewinnorientierung, sondern den Gewinn stärker in 
profilbildenden und damit anerkennungswürdigen Abgrenzungsmöglichkeiten 
gegenüber anderen Einrichtungen bzw. gegenüber ihrer sozial-integrativen 
oder pädagogischen Selbstlegitimation. Diese Orientierung auf öffentliche 
Förderungen ungeachtet selbsterhaltender Maßnahmen der Teilnehmergewin-
nung, Vermarktung und Gewinnorientierung ist daher bei den Expert/-innen 
handlungsleitend: 
„Aber wir könnten sehr viel mehr machen, wenn wir noch bessere Rahmenbedingun-
gen hätten und diese vor allen Dingen scheitern am Finanziellen“ (IP15w/NRW, 
141).  
Die öffentliche Förderung von intergenerationalen Angeboten wird vorausge-
setzt, da selbsterhaltende Strategien im intergenerationalen Bereich als nicht 
wirksam angesehen werden und damit öffentlicher Förderung bedürfen. Die 
folgenden Interviewausschnitte sind für die Verdeutlichung dieser These 
exemplarisch sehr gut geeignet:  
„Weil wir durch den Kostenrahmen, dass wir ja keine Spielräume haben, um zu ex-
perimentieren, werden halt die Sachen, die nachgefragt werden, angeboten und die be-
darfsweckenden Veranstaltungen eh ja da muss man eben neue Geldquellen sich er-
schließen“ (IP14w/NRW, 28). 
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„Aber das [intergenerationale Arbeit, M.W] im normalen Alltag der Bildungspla-
nung eh das ist schwierig hinzukriegen. Also das muss man einfach sagen. Schwierig, 
wenn nicht unmöglich. Weil die Rahmenbedingungen so eng sind“ (IP14w/NRW, 
28). 
 
6.2.4.3.5 Theoriebaustein: Evaluation 
Evaluation versteht sich nach Gieseke (2003) als Bestandteil der Programmpla-
nung und –gestaltung. Evaluationen können unterschiedliche pädagogische 
Aufgaben und Ziele zugeschrieben werden (Gieseke, 2002, S. 68). Evaluation 
als die „immanente Reflexions- und Kontrollinstanz, die man zur permanenten 
Verbesserung von Konzepten benötigt“ (ebd., S. 69), wird dabei nicht nur als 
systemisch-organisationale Kontrollinstanz, sondern auch zur Reflexion und 
Steuerung pädagogischen Handelns sowie zu Legitimationszwecken genutzt. 
Welche Bedeutung die Evaluation für die intergenerationale Arbeit hat, soll im 
Folgenden durch die Aussagen der Expert/-innen zusammengeführt und 
verdichtet werden. In der Betrachtung und Interpretation der Ergebnisse muss 
beachtet werden, dass die Durchführung von Evaluationen grundsätzlich mit 
der institutionellen Verfasstheit der Anbieter intergenerationaler Angebote 
sowie der Finanzierung von Programmen abgeglichen werden muss. So ist die 
Vergabe öffentlicher Gelder für intergenerationale Projekte stets mit Evalua-
tionen in Form von Zwischen- und Abschlussberichten verbunden, wohinge-
gen kleinere Bildungsträger, deren intergenerationale Angebote sich durch 
Spenden oder Ehrenamt stützen, häufig nicht die strukturellen Gelegenheiten 
für Evaluationen haben.  
Die befragten Expert/-innen geben zu verstehen, dass sie Evaluation grund-
sätzlich als bedeutsam erachten. Dies wird auch dadurch gestützt, dass nicht 
vorhandene Evaluationsmöglichkeiten bedauert werden. In den meisten 
Programmen finden sich niederschwellige Evaluationen wieder.  
„Also wir machen das so, dass wir zum Beispiel eine ganz informelle Evaluation mit 
den Paten machen. Die kommen dann wenn ein Projekt läuft zum Kaffeetrinken mit 
rein und dann wird gemeinsam nochmal drüber gesprochen“ (IP11w/NRW, 151). 
Aus dem Material heraus können insgesamt drei mögliche Formen von Evalua-
tion unterschieden werden, die jeweils durch unterschiedliche Ausprägungen 
angereichert werden: die geforderte Evaluationen, die freiwilligen niederschwel-
ligen Evaluationen und die nicht-vorhandenen Evaluationen. Die geforderten 
Evaluationen erfolgen meist über trägergebundene bzw. förderbedingte Vorga-
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ben und standardisierte Methoden. Diese Evaluationen werden bei den Ex-
pert/-innen zumeist als Last empfunden. Der potenzielle Nutzen von Evalua-
tionen wird bei der geforderten Evaluationsform ausgeblendet. 
„Das kommt schon immer von der Bundesarbeitsgemeinschaft Seniorenbüros, oder 
dann gab es noch dieses Institut für -ach ich weiß nicht was- Die wollen schon auch 
immer mal und da muss man Auswertungen schicken für diejenigen. Das ist immer 
so - hmm - wie soll ich sagen - in den paar Stunden, die ich hier arbeiten kann - ist 
das nicht machbar. […]Insofern betrachte ich das eher als eine Last, eine Bürde, die 
man noch zusätzlich drauf gedrückt bekommt“ (IP4m/Sn, 170). 
Die Ernsthaftigkeit von geforderten und damit häufig als erzwungen empfun-
denen Evaluationen wird angezweifelt, so dass nicht der pädagogische Wert 
von Evaluationen vordergründig scheint, sondern ein ökonomischer: 
„Mit verschiedenen Daten und das wird dann halt ausgewertet - also wie ernst man 
das dann nehmen kann am Ende ist eine gute Frage. Weil jedes Projekt versucht sich 
natürlich auch super gut darzustellen, weil es sind ja unsere Geldgeber, ne (lachend) 
Also das beeinflusst natürlich so eine Geschichte auch wesentlich“ (IP5w/Sn, 204). 
Die freiwillige Form der Evaluierung läuft in den meisten Programmen auf 
einer niederschwelligen Ebene ab. Hier werden z.B. Schülerrückmeldebögen als 
Qualitätslegitimation des Programms verwendet, mündliche Schlussrundenge-
spräche durchgeführt oder informelle Erfahrungsaustauschs implementiert, 
denen ein reflexiver Wert zugesprochen wird. Auch wenn hier die Wirksamkeit 
und Validität der durch standardisierte Evaluationsinstrumente gewonnenen 
Erkenntnisse zum Teil angezweifelt wird, initiieren die Expert/-innen die 
Evaluationen hier aus einem meist intrinsisch motivierten professionellen 
Selbstverständnis heraus.  
„Und mit den Schülern, also allen Schülern ausführliche Gespräche zu führen, das 
geht nicht, weil wir haben ehm es mit ganzen Klassen zu tun und immer wieder mit 
anderen. Das heißt - also hier Frau K. - die macht Listen, welcher Schüler in welcher 
Veranstaltung teilgenommen hat. Und wir haben also ungefähr ehm pro Halbjahr 
tausend Schüler, die dann da durchgehen. Und da kann man nicht mit jedem Refle-
xionsgespräche führen“ (IP15w/NRW, 81). 
Ein weiterer Teil der Programme kommt ganz ohne Evaluationen aus und 
begründet dies v.a. mit strukturellen Argumenten. Keine Zeit (IP2m/Sn, 155) 
oder keine personellen Voraussetzungen bzw. finanziellen Ressourcen sind 
angegebene Gründe. 
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Pädagogische Evaluationen im Sinne einer methodisch erfassten, begründeten 
Bewertung von Lernprozessen (Reischmann, 2002, S. 18), die v.a. subjektive 
Einschätzungen zu Lehr-Lernhandlungen Reflexionsraum anbieten sollen, 
kommen in den befragten Einrichtungen zu kurz. Dass hier Defizite in der 
Evaluierung vorliegen, wird in einem dem Leitfaden ergänzenden Fragenkom-
plex deutlich, bei dem die möglichen Unterstützungsfunktionen von wissen-
schaftlicher Forschung auf dem Gebiet des intergenerationalen Lernens 
nachgefragt wurden. Es zeigt sich, dass die Expert/-innen diese ganzheitlichen 
Evaluationen nicht selbst leisten können und wollen, sondern dass diese 
Evaluationsleistungen von externen Wissenschaftsdiensten gefordert werden. 
Dabei interessiert die Expertin eines Mehrgenerationenhauses v.a.: 
„Also was die quasi locken würde, herzukommen. Und dieses Interesse an den Ge-
nerationen. Also ob dieses Interesse überhaupt da ist mit jungen Leuten was zu ma-
chen bzw. was die Menschen daran hindert mit jungen Menschen zu reden“ 
(IP5w/Sn, 206). 
„Also wenn es regelmäßig Befragungen gäbe, an denen man die Veränderung des 
Wissensstandes kontrollieren könnte. Wenn man Vergleichsgruppen hätte, wo man 
meinetwegen Schüler hat, die nie sowas hatten und Schüler, die sowas schon mal be-
sucht hatten, vielleicht sogar mehrmals besucht haben und mal vergleicht, was die an 
Wissen evtl. mehr haben aber vielleicht auch an Gespür für das Erfassen bestimmter 
Zusammenhänge und Probleme, also Problembewusstsein“ (IP1w/Sn, 209). 
Die hier nachgewiesenen Formen mit Evaluierung in der Bildungsarbeit 
umzugehen spiegeln eher legitimationsorientierte bzw. betriebswirtschaftlich 
angelegte Evaluationsmuster wider. 
Professionelle Vorstellungen über Bildung, Lernen und Lehr-
/Lernarrangements in der Evaluation sind für pädagogische Organisationen 
entscheidend (Gieseke, 2002, S. 74). Die Evaluation in der Bildungsarbeit sollte 
dabei stärker denn je pädagogische Erwägungen und Kategorien in den Blick 
nehmen anstatt auf ökonomischen Kategorien zu gründen, die letztlich zu 
einem betriebswirtschaftlich, produkt- und verwertungsorientierten Legitimati-
onszwang von Bildung führen. 
 
6.2.4.4 Auswertungskontext: Forschungsfrage 4 
Wie sich die Programmlandschaft intergenerationaler Angebote gestaltet wurde 
bereits umfassend in der programmanalytischen Feldexploration eruiert. Im 
Rahmen des Expert/-inneninterviews konnten zusätzliche Charakteristika 
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exploriert werden, welche nicht direkt aus der Programmanalyse zu erschließen 
waren. Folgende zentrale Positionen ergeben sich nach der Interpretation der 
Expert/-inneninterviews.  
 
6.2.4.4.1 Theoriebaustein: Thematischer Zugang zu intergenerationalem 
Lernen 
Die wenigen theoretischen Diskurse zum intergenerationalen Lernen sehen 
vielfach eine wichtige didaktische Grundlegung als voraussetzungsvoll an, die 
sich auch in den Systematisierungsversuchen intergenerationaler Programme 
abzeichnet und die auch in der Programmanalyse über die Systematisierung des 
voneinander, miteinander und übereinander Lernens nachgewiesen werden 
konnte: „Die Spezifik ist, dass alle Generationen an einem gemeinsamen Inhalt arbeiten“ 
(IP2m/Sn, 33). Ein interessantes Medium zu haben, „das zwischen uns dem Kunden 
oder dem Nutzer steht“, gilt als entscheidender Vorteil in intergenerationalen 
Lernprozessen (IP2m/Sn, 99). Ohne diesen Vorteil wären intergenerationale 
Prozesse wirkungslos. Reflexive intergenerationale Prozesse im Sinne des 
übereinander Lernens erfolgen nur zufällig: „Also die kommen darüber [über das 
Thema des Programms, M.W.] auch ins Gespräch“ (IP4m/Sn, 84). Über die 
thematischen Zugänge, so die Expert/-innen, können auch andere, nämlich 
tatsächlich intergenerationale Inhalte wie Differenzerfahrungen, Ambivalenzen, 
Vorurteile, Altersbilder etc. reflektiert werden:  
 „Und eh ich finde das sehr wichtig, dass man auch dann sagt, methodisch ist das 
wirklich so, ehm, wir arbeiten an etwas und merken nicht, dass also auf der anderen 
Ebene also auf der Metaebene oder wo auch immer dann eben auch plötzlich andere 
Inhalte transportiert werden. Das fängt ja mit dem gegenseitigen Verständnis an. […] 
Und deshalb denke ich, dass ist so ein bisschen sag ich manchmal auch der Computer- 
und der Englischunterricht ist das Vehikel auf dem das transportiert wird“ 
(IP13m/NRW, 54). 
„Dieses intergenerationelle Lernen ist zunächst mal für mich wichtig ein Thema zu 
finden und dann die Menschen zusammen zu bringen und die menschliche Begegnung 
ist für mich das Wichtigste. Und darüber entsteht eh ja, Fremdheit wird überwunden. 
Sowohl generationsübergreifend als auch kulturübergreifend“ (IP14w/NRW, 20). 
Dieser thematische Zugang ist auch bei der Akquise von Teilnehmenden 
wichtig, denn die Expert/-innen vermuten, dass beinahe ausschließlich über 
das thematische Interesse ein grundsätzliches Interesse an der – im Vergleich zu 
alltäglichen Sozial- und Veranstaltungsformen – speziellen Form des intergene-
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rationalen Lernens gefunden werden kann. Der folgende Ausschnitt einer 
Programmverantwortlichen einer VHS zeigt diesen Zusammenhang: 
„Ehm, also erstmal fand ich das Thema auch bei der KBE etwas aufgesetzt, weil ich 
dachte, es geht immer ums Thema, es geht nicht darum ob jung oder alt, wenn Leute 
sich für Musik interessieren, dann ist das ganz egal wie alt die sind. Und wenn sie 
irgendwas im Garten machen, dann ist das auch egal wie alt sie sind. Also insofern 
finde ich das eh ph, also das Interesse ist nur zu wecken über das The-
ma“(IP14w/NRW, 20). 
Die im wissenschaftlichen Diskurs zentralen Aspekte der Reflexion generatio-
naler Differenzen treten hierbei jedoch völlig in den Hintergrund. In der 
Programmplanung und ganz besonders im Rahmen des Veranstaltungsmarke-
tings intergenerationaler Programme geht es also nicht darum, mit der spezifi-
schen Sozialform als Alleinstellungsmerkmal gegenüber den potenziellen 
Teilnehmenden intergenerationaler Lernarrangements zu werben, sondern über 
die Veranstaltungen thematische Impulse zu schaffen, über die sich der inter-
generationale Dialog entfalten kann. Damit erfüllen die Themen intergenerati-
onaler Veranstaltungen zwei Funktionen: Zum einen dienen sie als Marketing-
instrument, über die Teilnehmende überhaupt akquiriert überhaupt werden 
können. Die zweite Funktion des Themas besteht in der eines Mediums (bzw. 
Vehikels, IP13m/NRW, 54), durch das reflexive Generationendialoge akziden-
tell erzeugt werden können. In dieser Funktionszuschreibung außer Acht 
gelassen bleibt jedoch die bewusste, didaktisch inszenierte – und damit profes-
sionelle – Zusammenführung der Generationen, bei der reflexive Generatio-
nendialoge nicht nur zufällig, sondern gewollt Schwerpunkte des Programms 
sind. 
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7 Zusammenfassung der Befunde und 
Ausblick 
Die zentralen Fragestellungen dieser Arbeit fokussieren das erwachsenenpäda-
gogische Spannungsfeld im Kontext der Planung, Gestaltung und Reflexion 
intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote in der Erwachsenenbildung, in 
dem zwischen den gesellschaftlichen Bedarfen, den Interessen der pädagogi-
schen Organisation sowie den Bedürfnissen von Teilnehmenden vermittelt 
werden muss (vgl. Kapitel 1.4). Zur Orientierung innerhalb dieses Spannungs-
feldes haben die theoretischen Pfeiler in den ersten Kapiteln (2 bis 5) aufgezeigt, 
wie Intergenerationalität im Kontext der Erwachsenenbildung verstanden 
werden kann (Kapitel 2), welche sozialen und demografischen Herausforde-
rungen das erwachsenenpädagogische Spannungsfeld im Hinblick auf interge-
nerationales Lernen beeinflussen können (Kapitel 3), wie sich intergenerationa-
le Lernkulturen konstituieren können und welche Funktionen ihnen zuge-
schrieben werden können (Kapitel 4) und wie sich das Handlungsfeld des 
intergenerationalen Lernens theoretisch und analytisch systematisieren lässt 
(Kapitel 5). 
Das Vermittlungshandeln im Kontext des zu betrachtenden erwachsenenpäda-
gogischen Spannungsfeldes wurde im Verlauf dieser Arbeit unter lern- und 
planungskulturellen Gesichtspunkten betrachtet, d.h. in intergenerationalen 
Lern- und Planungskulturen erfolgt die pädagogische Umsetzung und Gestal-
tung dieses Spannungsfeldes. Die für dieses Vermittlungshandeln notwendigen 
Planungs- und Entscheidungsprozesse bündeln sich in der Person des bzw. der 
mesodidaktisch Handelnden und artikulieren sich über die Programme der 
jeweiligen Organisation. Somit lässt sich über die empirische Erfassung dieser 
beiden Perspektiven nachzeichnen, wie das Vermittlungshandeln in intergene-
rationalen Lern- und Planungskulturen geschieht, welche Einflüsse darauf 
wirken und wie sich diese Einflüsse in den Programmen widerspiegeln.  
In dem abschließenden Kapitel 7 sollen die wichtigsten Befunde aus den 
beiden empirischen Pfeilern (Kapitel 6.1 und 6.2) noch einmal im Zusammen-
hang mit den forschungsleitenden Fragestellungen präsentiert und diskutiert 
werden. Dazu wird das aus dem Dreieck der Bildungsarbeit nach Siebert (2006) 
abgeleitete Verhältnis 1, d.h. die Betrachtung der Beziehung zwischen gesell-
schaftlicher Funktion und pädagogischem Auftrag, und die damit verbundenen 
Forschungsfragen erneut herangezogen (vgl. Kapitel 1.4), um die Ergebnisse 
der empirischen Untersuchung dieser Arbeit in ihrer Darstellung zu strukturie-
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ren (Kapitel 7.1 bis 7.4). Im Anschluss daran werden die eruierten Muster 
intergenerationaler Lernkulturen im Kontext eines mehrdimensionalen Rasters 
vorgestellt (vgl. Kapitel 7.5) und unter Rekurs auf die theoretischen Pfeiler 
dieser Arbeit diskutiert. In der Darstellung und Diskussion der Befunde im 
Kontext der forschungsleitenden Fragestellungen werden dabei immer auch 
Bezüge und Anschlüsse zu aktuellen erwachsenenpädagogischen Diskursen 
hergestellt, die das Forschungsfeld tangieren. So schafft dieses Kapitel gleich-
zeitig einen Anschluss an bestehende Forschungs- und Theorielinien. 
 
7.1 Rezeption und Interpretation gesellschaftlicher 
Entwicklungen 
Bezogen auf die erste Forschungsfrage nach der Rezeption und Interpretation 
gesellschaftlicher Entwicklungen, Erfordernisse und Bedarfe (v.a. bzgl. Genera-
tionenverständnis und Intergenerationalität) in intergenerationalen Lernkultu-
ren ergeben sich die im Folgenden beschriebenen Befunde. 
Die mit der programmanalytischen Feldexploration aufgeworfene Annahme, 
dass Expert/-innen, die ein gering ausgeprägtes Generationenverständnis (i.S. 
eines Begriffsverständnisses) haben, dies auch in ihren Programmen widerspie-
geln, wird in den Expert/-inneninterviews bestätigt. D.h. ein genealogischer 
Generationenbezug realisiert sich somit auch in der Zielgruppenbeschreibung 
und Angebotsgestaltung. Ist jedoch eine Annäherung an einen historisch-
soziologischen Generationenbegriff seitens der Expert/-innen erfolgt (z.B. 
über eigenes Interesse, selbstgesteuerte Recherchen zum Generationenthema 
oder Fortbildungen), trägt sich das dort erworbene Verständnis in einen 
kritisch-reflexiven Generationendialog weiter. Wie auch die programmanalyti-
sche Feldexploration zeigen konnte, sind genealogisch orientierte Adressierun-
gen im Kontext der festgestellten Alt-Jung-Dichotomie die häufigste Form der 
Zielgruppenansprache in den Angeboten. Somit lässt sich eindeutig ein Zu-
sammenhang zwischen subjektiver Orientierung der Programmplanenden in 
Bezug auf Intergenerationalität und Gestaltung der Programme finden. Inter-
generationale Lernkulturen sind demnach abhängig vom Generationenver-
ständnis mesodidaktisch handelnder Erwachsenenpädagogen. Bilden sich 
kritisch-reflexive intergenerationale Lernkulturen auf der Mesoebene heraus, ist 
es auch wahrscheinlich, dass sich die dort manifestierten Strukturen auf die 
Mikroebene übertragen können. Hierzu sind jedoch anschließende Forschun-
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gen nötig, die genau diese Steuerungsoptionen und Interaktionen zwischen der 
Meso- und Mikroebene empirisch nachvollziehen. 
Der Zusammenhang zwischen subjektiven Deutungen der Programmplanen-
den und den Programmen zeigt sich darüber hinaus im Kontext generations-
spezifischer Wissensarten. Aus den Wissenszuschreibungen der Programmpla-
nenden auf die zu adressierenden Zielgruppen entsteht eine am pädagogischen 
Generationenverhältnis orientierte Deutung, welche als Wissens- und Erfah-
rungsaustauschverhältnis reinterpretiert wurde. Der tatsächliche Nutzen  
intergenerationaler Bildung bestimmt sich über diesen Wissensaustausch. 
Themenbezogene, d.h. auf Wissenstransfer basierende Lern- und Bildungsan-
gebote, haben sich in dieser Hinsicht in der Programmanalyse herauskristallisie-
ren können und bestätigen den angenommenen Zusammenhang. 
Ähnliche Befunde zeigen sich in der Rezeption gesellschaftlicher Wandlungs-
phänomene. In Kapitel 3.2.1 wurde die Frage aufgestellt, wie gesellschaftliche 
Wandlungsfaktoren in intergenerationalen Lernkulturen reflektiert werden. Es 
wurde vermutet, dass die Begründungslogik zur Implementierung intergenera-
tionaler Programme aus makrosoziologischen Ableitungen erfolgt, die wiede-
rum eigene Begründungslogiken herstellen. Die eruierten Muster der Rezeption 
gesellschaftlicher Wandlungsphänomene zeigen, dass sich mesodidaktisch 
Handelnde zwar an grundlegenden makrosoziologischen Wandlungsthemen 
(z.B. der multilokalen Mehrgenerationenfamilie oder der Pluralisierung von 
Lebensformen) orientieren, sich dennoch eigene, alltagssoziologische Deutun-
gen konstruieren, die im Rahmen intergenerationaler Lernkulturen und der 
Ausgestaltung von Programmen einflussreich sind. Programmanalytisch lässt 
sich diese Annahme mit dem gehäuften Auftreten von Unterstützungs- oder 
Hilfsprojekten und dem in den Programmen ausgedrückten genealogischen 
Generationenverständnis bestätigen. Die bei den Expert/-innen festgestellten 
Codes Auseinanderdriften der Interessen der Generationen sowie Individualisierung 
von Familien (vgl. Kapitel 6.2.4.1) sind dafür zentrale Begründungsmuster.   
 
7.2 Didaktische Konsequenzen für die Programmpla-
nung 
Bezüglich der Frage, welche mesodidaktischen, d.h. planungsrelevanten Kon-
sequenzen aus den Interpretationen der Expert/-innen für intergenerationales 
Lernkulturen abgeleitet werden können, ist die Triangulation der Befunde aus 
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Kapitel 6.1 und 6.2 entscheidend, da sich die Deutungen der mesodidaktisch 
Handelnden in den Programmen manifestieren. 
Wie bereits im vorangegangenen Kapitel angedeutet wurde, konnte der genea-
logische Generationenbegriff als handlungsleitendes Generationenverständnis 
in intergenerationalen Lernkulturen herausgearbeitet werden. Damit sind die 
Ausprägungen des Generationenverständnisses innerhalb der pädagogischen 
Arbeit als dichotom zu bewerten. Wie bereits bei Lange (2008, S. 13) vermutet, 
verengt sich der Generationenbegriff auf das duale Konzept von alt und jung, 
welches wiederum stilistisch und medial instrumentalisier- und inszenierbar ist 
(ebd.). Die Zielgruppenbefunde der programmanalytischen Feldexploration 
(vgl. Kapitel 6.1.4.3) bestätigen diese These und zeigen deutlich, wie die Inter-
pretationen und Deutungen der mesodidaktisch Handelnden steuernd auf die 
Programmebene wirksam werden. Weiterhin äußert sich in dieser genealogi-
schen Engführung die mangelnde begriffliche Sensibilität der Expert/-innen in 
den Programmen auch in der Gefahr einer intergenerationalen Scheinkommu-
nikation, die bereits von Schröer (2008, S. 30) befürchtet wird, und mit den 
Ergebnissen dieser Programmanalyse ebenfalls empirisch nachvollzogen 
werden kann. Die mit dem Konzept der Intergenerationalität verbundene 
Heterogenität der Generationen im Lernprozess wird nicht in der notwendigen 
Komplexität und den damit verbundenen didaktischen Herausforderungen für 
die Mesoebene umgesetzt. Es fehlt hier an generationsspezifischen Adressie-
rungen, die bereits in den Ankündigungstexten der Programme verdeutlichen 
können, welches breite Spektrum intergenerationale Lern- und Bildungsange-
bote im Hinblick auf ihre Zielgruppe eigentlich fokussieren. Alters- bzw. 
Kohortenadressierungen sind nicht ausreichend, um eine intergenerationale 
Zielgruppe angemessen abzubilden. Sie können lediglich als ein möglicher 
Zugang (vgl. hier die Ausführungen Mannheims in Kapitel 2.1.1) zu einer 
Generation betrachtet werden.  
Im Kontext der in der Programmanalyse gefundenen Veranstaltungsformen, 
die sich vorrangig in Projekten manifestieren, kann im Anschluss an Gieseke 
bestätigt werden: 
„Bei institutionellen Veränderungen, wie sie in der Gründung von weiteren 
kleinen Organisationen mit kurzer Lebensdauer und einseitigen Finanzie-
rungen und Einsparung von Personal zum Ausdruck kommen, werden 
Programmkonzepte nicht oder nur fragmentarisch und begrenzt genutzt. 
Die Projektform dominiert hier eher. Es entwickelt sich dabei ein Typus 
von Weiterbildung, der den Status von fliegenden Händlern hat, um es aus 
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der gegenwärtig üblichen marktwirtschaftlichen Perspektive zu betrachten“ 
(Gieseke, 2003, S. 189). 
Dieser Befund wird in der Triangulation der Programmdaten mit denen der 
Expert/-innen weitergehend bestätigt. Denn hier zeigt sich, dass einerseits 
Selbsterhaltungsgedanken und Profilierung über die intergenerationalen Ange-
bote im Vordergrund stehen, andererseits aber die Selbstverantwortung hin-
sichtlich der Programm- und Angebotsgestaltung aufgrund geringer Mittelzu-
schreibungen und geringer Nachfrageorientierung nur selten so wahrgenom-
men wird, dass Eigenständigkeit und Unabhängigkeit der Programme erzeugt 
werden könnten. Des Weiteren lässt sich dieser Befund mit einem Blick auf die 
Evaluationen in intergenerationalen Lern- und Planungskulturen stützen. Auch 
hier sind Selbsterhaltungsgedanken und Profilierungsinteressen höher gewich-
tet, als die mit den pädagogischen Steuerungs- und Reflexionsinteressen 
verbundenen Möglichkeiten von Programmevaluationen.  
 
7.3 Verknüpfung subjektiver und organisationaler Deu-
tungsmuster 
Die dritte forschungsleitende Fragestellung fokussiert die Verknüpfung bzw. 
die Angleichung subjektiver und organisatorischer Deutungsmuster (Meueler, 
2009, S. 979).  
Im Hinblick auf lern- und planungskulturelle Befunde können – wie bereits in 
Kapitel 4.2.1 verdeutlicht wurde – Planungskulturen einzelner Organisationen 
über die Rekonstruktion disponierender Aspekte wie Selbst- und Aufgabenver-
ständnis, Planungsverständnis sowie ökonomischen Planungsgesichtspunkten 
und Spannungsfeldern erhoben werden. Unabhängig von ihrem organisationa-
len Selbstverhältnis wurden die organisationstypischen Planungskulturen 
(Dollhausen, 2008a) in der vorliegenden Untersuchung auf intergenerationale 
Planungskulturen übertragen und vor dem Hintergrund des professionellen 
Selbstverhältnisses der Expert/-innen rekonstruiert. Dabei wurde festgestellt, 
dass die befragten Programmplanenden sich selbst als pädagogisch Handelnde 
mit einer zentralen intermediären Funktion wahrnehmen und sich in dieser 
essentiellen Position als entscheidenden Bestimmungsfaktor für die Planung 
und Durchführung von intergenerationalen Bildungsangeboten innerhalb ihrer 
Einrichtungen betrachten. Somit wirken sich die Deutungsmuster dieser 
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intermediären Position der Programmplanenden in bestimmender Weise auf 
intergenerationale Lernkulturen aus. 
Da die alternde Gesellschaft als Begründungszuammenhang für eine allgemei-
ne, kulturelle und politische Bildung dient, welche die gesellschaftliche Teilhabe 
von Menschen fördern und lebenslange Lernfähigkeit unterstützen soll (Meisel, 
2008, S. 234), werden derartige gesellschaftliche Anforderungen als Legitimati-
on (erwachsenen)pädagogischer Funktionszuschreibungen v.a. im Finanzie-
rungskontext herangezogen. Meisel beschreibt diese Vorgänge, welche häufig 
in öffentlichen Weiterbildungseinrichtungen144 sowie beigeordneten Bildungs-
einrichtungen v.a. bei der Akquise von Drittmitteln auftreten. Die Absenkung 
institutioneller Förderleistungen wird dabei vielfach mit der Einwerbung 
externer Mittel kompensiert. Dabei entwickeln sich von gesellschaftlichen 
Funktionsbereichen unabhängige Steuerungspraktiken, die sich bspw. durch 
„scheininnovative Projektlyrik“ (ebd., S. 237) und Auftraggeberabsprachen 
bemerkbar machen. Im Gegensatz zu Eisentraut, bei der die Möglichkeit zur 
finanziellen Absicherung der Trägerstruktur kein relevantes Motiv zur Imple-
mentierung intergenerationaler Projekte darstellt (Eisentraut, 2007, S. 196), 
lassen sich für die vorliegenden Befunde sehr wohl institutionelle Interessen bei 
der Programmplanung erkennen. Im Anschluss an Lüscher (2010) lassen sich 
die Befunde der vorliegenden Arbeit für den intergenerationalen Bereich noch 
zuspitzen. Außerhalb von Finanzierungsentscheidungen und -anreizen kann 
aus seiner Sicht für die Träger das Interesse an Generationendialogen auch eine 
„willkommene Gelegenheit sein, bisherige Aktivitäten unter ein zeitgemäßes 
Thema zu stellen“ (Lüscher, 2010, S. 10). Das Interesse, Angebote hinsichtlich 
eines Generationentrends auszurichten,  wird auch in der Planung intergeneratio-
naler Angebote deutlich, wie der folgende Interviewausschnitt eindrücklich 
bestätigt: 
„Wir machen es praktisch gesehen erstmal als Freizeitangebot. Aber im Zuge unseres 
Qualitätsmanagements ist es auch so, dass wir es auch mit [intergenerationalen, 
M.W.] Inhalten untersetzen, weil wenn wir jetzt zu Partnern gehen, von denen wir 
Geld wollen, die wollen dann ja die theoretischen Grundlagen, die Konzepte, die da-
hinterstehen. Und da sind wir dann auch eigentlich darauf gekommen, dass wir das 
Pferd von hinten aufgezäumt haben.“ (IP3m/SN Zeile 89-94) 
                                          
144 Meisel weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Grenzen zwischen öffentlichen und 
privaten Einrichtungen verschwimmen und keine eindeutige Zuordnung der Organisationen mehr 
gewährleisten können (Meisel, 2008, S. 234). 
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Im Anschluss an Meisel (2008, S. 237) bestätigen die Befunde weiterhin, dass 
einerseits die Anforderungen an die Einrichtungen steigen (Innovationspoten-
zial, Selbsterhaltung, Ausdifferenzierung der Angebote, Kompensation gesell-
schaftlicher Problemstellungen etc.), jedoch die öffentliche Finanzierung 
immer knapper wird. Die Theoriebausteine Finanzierung der intergenerationalen 
Angebote (vgl. Kapitel 6.2.4.3.4) sowie Marktorientierung vs. öffentlicher Verantwor-
tung (vgl. Kapitel 6.2.4.3.3) in den Expert/-inneninterviews konnten auch 
diesen Zusammenhang empirisch nachzeichnen. Erwachsenenpädagogische 
Marktorientierung, die trotz der verbreiteten Zurückhaltung gegenüber dem 
Begriff und dem bildungsphilosophischen Diskurs (beispielhaft: Tietgens, 
1997) um Marktorientierung und Bildung besteht, kann viele Gründe haben. 
Fakt ist, dass die Erwachsenenbildung und Weiterbildung sehr stark von 
wirtschaftlichen Zusammenhängen über differente Träger- und Finanzierungs-
strukturen sowie relative Autonomie gegenüber dem Staat geprägt ist. Zum 
einen kann verstärkte Marktorientierung in der Entwicklung und Aus-
balancierung einer institutionellen Identität begründet sein (Höffer-Mehlmer, 
2009, S. 997). Aber auch die Entgrenzung der Erwachsenenbildung, d.h. die 
Frage nach den Herausforderungen, die sich aus „technisch-medialen, sozialen 
und kulturellen Veränderungen für die Weiterbildung ergeben können, bzw. 
inwieweit veränderte Angebotsprofile und Mischformen neue Bildungsmög-
lichkeiten erschließen können“ (ebd., S. 993), spielt hier eine Rolle, die zur 
Expansion und damit zu Wettbewerbsfähigkeit und marktorientiertem Denken 
und Handeln von Weiterbildungseinrichtungen beiträgt. Gerade aus Sicht der 
Programmplanung wird argumentiert, dass es sich beim Planungshandeln um 
einen praktischen pädagogischen Kern dreht, bei dem es um das intelligente 
Aufeinanderbeziehen von betriebswirtschaftlichen und pädagogischen Ansät-
zen geht (Gieseke, 2008, S. 59). In der Verschränkung von Leitungs- und 
Planungshandeln ergibt sich eine Form des kooperativen Managements, bei der 
sich pädagogisch-professionelle Zielstellungen entfalten können. Für intergene-
rationale Lernkulturen sind diese Prinzipien des kooperativen Managements 
nicht vorzufinden. Im Gegenteil: Vielfach zeigen sich v.a. in den Rekonstrukti-
onen der Expert/-innenaussagen, dass finanzielle Anreize sowie Anerken-
nungs- und Legitimationsstrukturen eine entscheidendere Rolle in der Imple-
mentierung intergenerationaler Angebote spielen als pädagogische Handlungs-
muster (z.B. der generationsorientierten Zielgruppenansprache, der kritische-
reflexiven Gestaltung intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote etc., vgl. 
Kapitel 6.2.4.3.3), wie die folgende Interviewpassage nochmals exemplarisch 
verdeutlichen soll: 
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 „Es war auch ein finanzieller Anreiz, weil die Förderung von AGE auslief und 
ehm ne Verlängerung nicht mehr möglich war. Das waren damals Landesmittel. Wir 
mussten uns auch um neue Projekte kümmern. Das steht auch dahinter“ 
(IP15w/NRW, 36). 
Das Vordringen wirtschaftlicher Denk- und Handlungsmuster gewinnt im 
Rahmen erwachsenenpädagogischer Programmgestaltung zunehmend an 
Bedeutung. Dollhausen bemerkt mit ihrer Untersuchung, dass Weiterbildungs-
organisationen v.a. „durch öffentliche Zuwendungsgeber, Träger, Aufsichts-
gremien, Beiräte und Kooperationspartner, konkurrierende Anbieter“ 
(Dollhausen, 2008a, S. 117) zu derartigem – nicht vordergründig pädagogi-
schen – Handeln aufgefordert sind. Im Bereich intergenerationaler Bildungsar-
beit können wirtschaftliche Denk- und Handlungsmuster nicht nur als Konse-
quenz, sondern auch als Grundlage und Impuls intergenerationaler Programm-
gestaltung verstanden werden. Damit schließen die Befunde der vorliegenden 
Arbeit auch an die Ergebnisse von Dollhausen (2008, S. 121) an, die über die 
Planungskulturanalyse eine organisationale Mitbestimmung gegenüber gesell-
schaftlichen, individuellen und professionellen Ansprüchen an die Programm-
gestaltung nachweisen konnte. Wie auch im folgenden Interviewausschnitt 
exemplarisch veranschaulicht wird, ist die Marktgängigkeit der Programme 
nicht von außen steuerbar, sondern entwickelt sich über die kulturelle Ausfor-
mulierung organisationsspezifischer Deutungen. 
„Ja, also im Prinzip geht es nur, indem man sagt, so ich habe jetzt eine Idee und die 
stelle ich vor und da versuche ich jetzt wirklich Klinken zu putzen und dafür eine 
Finanzierung herzukriegen. Nur so geht‘s. Nur da werden alle sagen, naja passt 
jetzt nicht so genau in unser Konzept“ (IP11w/NRW, 74). 
Ausgehend von bildungsökonomischen Perspektiven (z.B. Bank, 2005) ist 
dabei jede didaktische Entscheidung als bildungsökonomische Handlung zu 
verstehen, bei der immer auch Entscheidungen „über das mögliche Eintreten 
eines bestimmten Verhältnisses von eingesetzten Mitteln und erreichten 
Ergebnissen“ (Bank, 2005, S. 417) betrachtet werden müssen. Obgleich das 
Spannungsverhältnis zwischen pädagogischen und ökonomischen Orientierun-
gen in der Bildungsarbeit immer noch präsent ist, müssen Planungsprozesse 
immer auch unter bildungsökonomischen Gesichtspunkten betrachtet werden. 
Das belegen auch die Modelle und Überlegungen zu Planungskulturen und 
Planungshandeln in der Erwachsenenbildung (vgl. hier z.B. Gieseke, 2003 und 
2008; Dollhausen, 2008a), wenngleich eine allgemeine Ökonomisierung der 
Erwachsenenbildung nicht bescheinigt wird (Dohmen, 2005, S. 44).  
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Insgesamt sind die Befunde im Kontext der Forschungsfrage 3 an die These 
Meuelers (2009) anschlussfähig, der konstatiert:  
„Zu den grundsätzlichen institutionellen Zielen treten betriebswirt-
schaftliche und sonstige Bedingungen, die sich ebenfalls auf der Ziel- 
und Inhaltsebene auswirken. So gewinnen sich neu ergebende Finanzie-
rungsmöglichkeiten für Sondermaßnahmen, ausgelobt aus öffentlichen 
Mitteln auf Bundes- oder Europa-Ebene, eingeworben in Konkurrenz 
zu anderen Anbietern, oft größeren Einfluss auf Ziel- und Inhaltsent-
scheidungen als pädagogische Argumentationen“ (Meueler, 2009, S. 
979). 
Mit Blick auf die institutionelle und pädagogische Verantwortung der Erwach-
senenbildung für intergenerationales Lernen lassen sich zwei Hauptlinien in 
den Befunden erkennen. Zum einen funktioniert intergenerationale Bildungs-
arbeit durch individuelles Engagement motivierter und überzeugter Personen, 
welche nur selten einen professionellen pädagogischen Hintergrund aufweisen, 
sondern häufig bürgerschaftlich engagiert sind und im Kontext ihrer Aufga-
benbereiche Anknüpfungsmöglichkeiten mit intergenerationaler Bildung 
aufspüren. Intergenerationale Arbeit wird hier als subjektiv wichtig eingestuft 
und als persönliche, weniger als institutionelle Verantwortung erachtet. Diese 
Verantwortung kann als intentional motivierte und individuell verantwortete Lernkultur 
verstanden werden. Eine zweite Verantwortlichkeit resultiert aus förderbeding-
ten Rahmenstrukturen, die intergenerationale Arbeit durch finanzielle Anreize 
und Möglichkeitsstrukturen anregen. Dieser Zugang bewegt sich auf der Ebene 
der Befunde zur marktgängigen Planung und Ökonomisierung intergeneratio-
naler Lernkulturen und wird als external motivierte und organisational verantwortete 
Lernkultur verstanden.  
 
7.4 Gestaltung intergenerationaler Lernkulturen 
Im Zuge der vierten Forschungsfrage sind vordergründig die Befunde aus der 
programmanalytischen Felddarstellung (Kapitel 6.1) interessant, da dort danach 
gefragt wurde, wie sich die Einrichtungs- und Programmlandschaft intergene-
rationaler Angebote gestaltet und inwiefern sich die Bundesländer Sachsen und 
NRW in dieser Hinsicht unterscheiden. Wie die programmanalytische Feldex-
ploration an vielen Stellen zeigen konnte, gibt es einige determinierende 
Charakteristika für intergenerationale Lern- und Bildungsangebote in Sachsen 
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und Nordrhein-Westfalen hinsichtlich Institutionalstruktur, inhaltlicher Aus-
richtung, Zielgruppenorientierung, Veranstaltungsformen sowie dem Ver-
ständnis von Generation und Intergenerationalität. In der Synopse der Daten 
konnten einige der anfangs gestellten Fragestellungen bereits mit empirischem 
Datenmaterial untersetzt und beantwortet werden. Ein übergeordnetes und 
damit zentrales Ergebnis wird deutlich: Intergenerationale Bildung versteht sich 
gemäß der in der programmanalytischen Feldexploration gewonnenen Er-
kenntnisse in einer grundsätzlich stärkeren Förderung intergenerationaler 
Begegnungen bei geringerer Fokussierung eines kritisch-reflexiven Generatio-
nendialogs im Sinne einer intergenerationalen Bildung (Kade, 2007; Gregarek, 
2007).  
Zusammenfassend werden die untergeordneten Forschungsfragen der Pro-
grammanalyse noch einmal aufgegriffen und synoptisch beantwortet. 
 
1. Wie gestaltet sich die intergenerationale Institutionenlandschaft im Vergleich zur 
Weiterbildungslandschaft im Allgemeinen? Wie und wo verorten sich erwachsenenpä-
dagogische Institutionen innerhalb dieser Landschaft? 
Ausgehend von der These, die Erwachsenenbildung als institutionellen Auf-
fangort für intergenerationales Lernen zu betrachten (Franz, 2007, S. 63), 
müsste der Anteil an erwachsenenpädagogischen Institutionen im Gesamtraster 
der intergenerationalen Institutionenlandschaft sehr hoch sein bzw. positive 
Entwicklungstrends aufzeigen. Jedoch konnten weder ein hoher Anteil noch 
die Tendenz in der programmanalytischen Feldexploration nachgewiesen 
werden. Der hohe Anteil von Vereinsanbindungen in der Analyse belegt dies 
und erklärt darüber hinaus, dass sich das institutionell betrachtet noch neue 
Feld der intergenerationalen Angebote weitaus weniger heterogen gestaltet, als 
es im allgemeinen Weiterbildungsmarkt üblich scheint. So lassen sich gerade in 
den klassischen Institutionen der allgemeinen Erwachsenenbildung wie bspw. 
den Volkshochschulen oder der gewerkschaftlichen Bildungsarbeit wenige bis 
gar keine Angebote finden, die auf intergenerationale Lernarrangements 
verweisen. Somit ist die eingangs gebrachte These mit den hier erbrachten 
Ergebnissen nicht vertretbar. Für den gegenwärtigen Stand und unter Berück-
sichtigung der empirischen Daten kann die Erwachsenenbildung nicht als 
alleiniger institutioneller Auffangort für intergenerationale Bildung betrachtet 
werden.  
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2. Welche inhaltlichen Ebenen fokussieren intergenerationale Angebotsformen und wo 
sind dabei Ansätze für die Erwachsenenbildung zu erkennen? 
Zu den zwei inhaltlichen Hauptbereichen intergenerationaler Bildung werden 
die intergenerationalen Lernaktivitäten und die themenbezogene Bildung gezählt. Trotz 
des durch den Begriff intergenerationale Lernaktivität induzierten pädagogischen 
Potenzials zeichnen sich viele Programme – bedingt durch die Passivität des 
Kontakts – nur selten durch intergenerationale Lernhaltigkeit, d.h. die Systema-
tisierung von Lerngelegenheiten, die einen kritisch-reflexiven Generationendia-
log und damit intergenerationale Bildung zur Folge haben, aus. Gerade aus der 
Zielgruppenperspektive intergenerationaler Angebote zeigt sich, dass hier v.a. 
für ältere Menschen – in den Programmbeschreibungen zu einem Großteil als 
Senior/-innen bezeichnet – Lernen ermöglicht werden kann. Werden diese 
Angebote jedoch nicht in einem kritisch-reflexiven Zugang gedacht, verwirken 
sie ihr intergenerationales Potenzial besonders im Rahmen der Erwachsenen-
bildung, da gerade hier die Reflexivität von Generationenverhältnissen im 
Rahmen der Teilnehmerorientierung als didaktisches Prinzip besonders inten-
siv bewusst gemacht und methodisch gestaltet werden kann. Die Vielzahl an 
gefundenen intergenerationalen Begegnungsmöglichkeiten ohne systematische 
pädagogische Begleitung erhärtet diese These. 
In der Verschränkung der Ergebnisse mit beiden empirischen Pfeilern lässt sich 
ein weiterer Befund aus der Inhaltsperspektive damit erklären, dass intergenera-
tionale Lern- und Bildungsangebote nicht als Selbstzweck dienen können. 
Daher werden sie so ausgerichtet, dass sie eine Akquisefunktion für Teilneh-
mende im Allgemeinen haben. Erst durch die spätere Teilnahme können dann 
intergenerationale Lerngehalte über thematische Zugänge ermöglicht werden. 
Diese Deutung mündet in einen Handlungszwang, bei dem intergenerationale 
Angebote immer in erster Linie thematisches Interesse wecken sollen. Interge-
nerationale Lerngehalte sind dem neben- bzw. untergeordnet. Die Zufälligkeit 
– anstatt der Intentionalität – intergenerationaler Bildung ist daher als ein 
zentrales Problem marktgängiger sowie angebotsorientierter Programmgestal-
tung in intergenerationalen Lernkulturen einzuschätzen, da kritisch-reflexive 
intergenerationale Dialoge nicht vordergründig einer pädagogischen Inszenie-
rung und Planung unterliegen. Interessanterweise sind diese Befunde dennoch 
anschlussfähig an die didaktischen Prinzipien, wie sie bei Siebert (2006) formu-
liert werden. Lerngegenstände, d.h. die in den Programmen nach außen transpor-
tierten Themenstellungen eines Angebots, werden aus dieser Perspektive nur 
dann in Lerninhalte, d.h. in individuell verarbeitete und verinnerlichte Themen 
transferiert, wenn sie sich aus Sicht der Teilnehmenden auf der mikrodidakti-
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schen Ebene (d.h. in der Lernsituation) als relevant, viabel und anschlussfähig 
erweisen und darüber hinaus einen gewissen Neuigkeitswert besitzen (Siebert, 
2006, S. 135). Für intergenerationale Lernkulturen kann diese themenzentrierte 
Herangehensweise aus der mikrodidaktischen Perspektive Sieberts plausibel 
gemacht werden. Es stellt sich dabei dennoch die Frage, wie kritisch-reflexives 
intergenerationales Lernen in der Lernsituation tatsächlich umgesetzt wird und 
ob es nicht den primären Themenstellungen zum Opfer fallen könnte. Diese 
Fragestellung muss über ergänzende Studien geklärt werden, die sich speziell 
mit intergenerationalen Lernkulturen auf der Mikroebene auseinandersetzen.  
 
3. Welche Veranstaltungsformen in der intergenerationalen Bildungsarbeit sind vorherr-
schend? Können die Ergebnisse mit neuen Lernkulturen in Verbindung gebracht 
werden? 
Zusammenfassend reichern die Ergebnisse der programmanalytischen Feldex-
ploration einerseits die Diskussion um die Vielfältigkeit von neuen und die 
Loslösung von traditionellen Lernorten an (Faulstich & Bayer, 2009). Des 
Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass für die Auseinandersetzung mit generati-
onalen Fragestellungen Ansätze zu neuen Programmformaten und 
Institutionalformen in der Erwachsenenbildung besonders im Rahmen politi-
scher und konfessioneller Sozialräume und Gemeinden (Mörchen & Tolksdorf, 
2009) an Bedeutung gewinnen, denn gerade hier sind potentielle Lernorte 
ausgemacht worden. In den Angeboten werden zeitliche Flexibilität und 
Offenheit in hohem Maße umgesetzt. Die Projektorientierung sowie die 
wenigen standardisierten Veranstaltungsformen belegen diese Annahme. 
Insofern stützt dieser Befund auch die These, welche intergenerationales 
Lernen als eine Ebene neuer Lernkulturen betrachtet (Siebert, 2006, S. 56 f.; 
vgl. Kapitel 4.2). Die gerade in Bezug auf Lernorte theoretisch gedachten 
Kriterien neuer Lernkulturen konnten hier auch empirisch wiedergefunden 
werden.  
 
4. Wie wird Intergenerationalität in den Programmen kommuniziert? Welche Bedeu-
tung kommt ihr in der Außendarstellung von Einrichtungen zu? Sind daraus bereits 
Begründungszusammenhänge für intergenerationales Lernen erkennbar? 
Resümierend ist Intergenerationalität terminologisch und semantisch noch 
nicht in der allgemeinen Bildungslandschaft wiederzufinden.  
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An erster Stelle der intergenerationalen Adressierungscodes liegen Angebote, 
welche die Dichotomie Alt und Jung forcieren. Problematisch aus der Sicht der 
Erwachsenenbildung ist hierbei, dass nicht nur das mittlere Erwachsenenalter 
aus dieser Dichotomie ausgegrenzt wird, sondern auch semantische Fehlein-
schätzungen erfolgen können, die für eine Zielgruppenformation nicht er-
wünscht sind. Hierin wird auch ein wesentlicher Faktor gesehen, der intergene-
rationales Lernen und dessen Verortung in der Erwachsenenbildung beein-
trächtigt, da die dezidierte Ansprache von Erwachsenen ausbleibt. Begrün-
dungszusammenhänge lassen sich aus der programmanalytischen Feldexplora-
tion insofern ableiten, als dass Intergenerationalität zumeist im genealogischen 
Generationenbegriff (d.h. durch Altersgruppen und generative Generationen-
zugehörigkeit voneinander abgrenzbare Zielgruppen) verstanden und kommu-
niziert wird. Ein historisch-soziologischer Generationenzugang (d.h. die 
Ansprache der Zielgruppen über zeitgeschichtliche Zusammenhänge) findet 
sich nur sehr selten wieder. Grundsätzlich wird durch die Adressierungen 
deutlich, dass intergenerationale Angebote auch hier Begegnungsmöglichkeiten 
für spezifische Personengruppen (z.B. Alte, Senior/-innen, junge Erwachsene, 
Kinder, Schüler) schaffen wollen, die intergenerationale Bildung jedoch nicht in 
den Vordergrund stellen.  
 
5. Inwiefern unterscheiden sich die Angebote der Bundesländer Sachsen und Nordrhein-
Westfalen?  
Der in Kapitel 6.1.4.6 ausführlich dargestellte Vergleich der Bundesländer 
Sachsen und Nordrhein-Westfalen lässt hinsichtlich der grundlegenden Orien-
tierung der beiden Bundesländer bezüglich intergenerationalem Lernen und 
intergenerationalen Angeboten folgende Annahme zu: Nordrhein-Westfalen 
zeichnet sich durch eine weitaus ausdifferenziertere und damit pluralistischere 
Angebotslandschaft im intergenerationalen Lernbereich aus. Es zeigen sich 
weiterhin signifikante Unterschiede in den inhaltlichen Ausrichtungen, Veran-
staltungstypen und dem Generationenverständnis, die zu dem Ergebnis führen, 
dass Nordrhein-Westfalen ein stärker ausgeprägtes generationales Verständnis 
und einen höheren Professionalisierungsgrad als Sachsen aufweist, wo viele der 
Programme noch sehr jung sind und durch bildungspolitische Programme 
induziert wurden bzw. werden. 
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7.5 Dimensionen intergenerationaler Lernkulturen 
Zusammenfassend lässt sich aus den Befunden der beiden empirischen Pfeiler 
in Verschränkung mit dem theoretischen Pfeiler ein mehrdimensionales Raster 
intergenerationaler Lern- und Planungskulturen herstellen. Die erste Achse 
(pädagogische Inszenierung) reicht von einem bewusst herbeigeführten kritisch-
reflexiven Generationendialog bis hin zu einer unreflektierten Zusammenkunft 
im Sinne einer Inszenierung intergenerationaler Begegnungen. Mit Bezug auf 
die vorgestellten Systematisierungsansätze (vgl. Kapitel 5.3) lassen sich auf 
diese Achse ordinale Skalierungen (z.B. über Intensitätsabstufungen intergene-
rationaler Lernbeziehungen oder über die bereits genutzten intergenerationalen 
Lernformen des Voneinander, Miteinander und Übereinander Lernens) integ-
rieren.  Die zweite Achse entspricht den gefundenen Generationenverständnis-
sen. Sie ist nominal über die Generationenkonzepte skaliert. Einerseits wird 
hier die vielfach empirisch nachgewiesene Alt-Jung-Dichotomie (vgl. genealo-
gisches Generationenverständnis, Kapitel 2.1.2 bzw. pädagogisches Generatio-
nenverständnis, Kapitel 2.1.3) und andererseits ein reflektiertes Verständnis 
von Generationalität und Generationenbeziehungen im Sinne von konjunkti-
ven Erfahrungsräumen (vgl. auch: historisch-soziologisches Generationenver-
ständnis, Kapitel 2.1.1.) als Gegenpol angesprochen. In den Zwischenräumen 
lassen sich der pädagogische und der historisch-soziologische Generationenbe-
griff verorten. Auf dieser Achse kann dargestellt werden, wie in intergeneratio-
nalen Lernkulturen auf diese Verständnisse Bezug genommen wird. In der 
dritten Dimension findet sich das Spannungsfeld zwischen gesellschaftlichen 
Bedarfen und pädagogisch-institutionellen Interessen intergenerationaler 
Lernkulturen wieder. Hier kann weder eine nominale noch eine ordinale 
Skalierung zugrunde gelegt werden, da sich die Ausprägungen auf diesem 
analytischen Kontinuum sehr stark ausdifferenzieren können und von vielen 
Einflussfaktoren geprägt sind (vgl. dazu: Kapitel 4). Daher verstehen sich die 
Verortungen auf dieser Achse im Rahmen eines Spannungsfeldes, nicht aber 
als Gegenpole bzw. als Widersprüche. Das Spannungsfeld wird bspw. durch 
die gefundenen Ergebnisse hinsichtlich der vorrangig pädagogisch-
institutionellen Interessen gegenüber den gesellschaftlichen Bedarfen (vgl. 
Kapitel 6.2.4.3.3; zusammenfassend Kapitel 7.3) entfaltet.  
In der schematischen Darstellung der Befunde (vgl. Abbildung 26) lassen sich 
die untersuchten intergenerationale Lernkulturen bislang als inszenierte Begeg-
nungsprozesse mit einem vordergründig genealogisch-pädagogischen Genera-
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tionenverständnis sowie einer ökonomisch-institutionellen Grundorientierung 
beschreiben.  
 
Abbildung 26: Schematische Darstellung der Befunde in einem 
Dimensionenmodell intergenerationaler Lernkulturen 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Quelle: eigene Darstellung 
 
Aus der Verortung der Befunde innerhalb dieses Modells lässt sich schlussfol-
gern, dass dichotome Adressat/-innenbeschreibungen, Begegnungs- anstatt 
Lernprozesse und wirtschaftliche anstatt pädagogische Orientierungen bei den 
Programmplanenden intergenerationaler Programme handlungsleitend für ihre 
Planungsarbeit sind und so maßgeblich intergenerationale Lern- und Planungs-
kulturen konstituieren. Damit wird der gesellschaftliche Bedarf intergeneratio-
nalen Lernens und intergenerationaler Bildung in symbolischen Generationen-
beziehungen instrumentalisiert. Zugespitzt könnte Intergenerationalität als 
…
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Scheinkonzept betrachtet werden, das zwar einen verstärkten Zugang alters-
spezifischer Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung andeutet, dieses jedoch 
nicht in der Fülle ihrer Möglichkeiten pädagogisch inszeniert, gestaltet und 
reflektiert. Die empirischen Befunde sind damit insgesamt betrachtet an-
schlussfähig an Meueler (2009), welcher konstatiert: 
„Wird Didaktik nur instrumentell als Bemühung um die Erhöhung der 
Effizienz von Lehren und Lernen verstanden, dann sind die Anlässe und 
Zwecke, denen sie dient, beliebig. Da zum Guten wie zum Schlechten 
gelehrt und gelernt werden kann, ist daher nach der jeweiligen erwachse-
nenpädagogischen ,Philosophie‘ als einer die didaktischen Einzelent-
scheidungen übergreifenden Wert-Orientierung zu fragen. Es erscheint 
unerlässlich, einen Zielbegriff der pädagogischen Tradition zu rekonstru-
ieren, der quer liegt zur bloßen Funktionalität des Lernens und Lehrens 
für die je obsiegenden institutionellen Interessen – den Begriff der Bil-
dung“ (Meueler, 2009, S. 980). 
In einer fundierten Betrachtung des Generationenbegriffs und des damit 
verbundenen Intergenerationalitätskonzepts im Kontext der Erwachsenenbil-
dung ist es sinnvoll, entweder altersbezogene Zielgruppenangebote verstärkt zu 
fokussieren und theoretisch fundierte intergenerationale Potenziale von Lern- 
und Bildungsangeboten zu vernachlässigen oder den kritisch-reflexiven inter-
generationalen Gehalt der Veranstaltungen bereits in den Programmen anzu-
kündigen. So kann über Intergenerationalität auch ein tatsächlich generations-
bezogenes und generationsübergreifendes Lernen im Sinne eines kritisch-
reflexiven Generationendialogs ermöglicht werden. Lebensphasen- oder 
altersübergreifende Lern- und Bildungsangebote sind begrifflich besser geeig-
net als der Begriff der intergenerationalen Lern- und Bildungsangebote, da sich 
im Konzept einer Generation komplexe Zielgruppen- und Teilnehmerdeutun-
gen wiederspiegeln können, die nicht allein über bspw. Alters- oder Lebens-
phasenzugänge erfassbar sind, sondern über kritisch-reflexives Lernen und 
Verstehen generationaler Ambivalenzen. Solange diese generationalen Gehalte 
nicht zum Gegenstand intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote ge-
macht werden und in einem kritisch-reflexiven Dialog der Generationen – und 
nicht nur einem Treffen der Generationen – lernend bearbeitet werden, ist der 
Begriff des lebensphasenübergreifenden Lernens als angemessener einzuschät-
zen. 
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7.6 Forschungsdesiderata und pädagogischer Ausblick 
In der vorliegenden Arbeit wurden zentrale erwachsenenpädagogische Diskur-
se und Fragestellungen (z.B. Lern- und Planungskulturen, didaktisches Handeln 
auf der mesodidaktischen Ebene, sozialer und demografischer Wandel, Gene-
rationalität) im Kontext intergenerationaler Lernkulturen theoretisch und 
empirisch aufgegriffen und bearbeitet. Kernfrage war dabei, wie gesellschaftli-
che Bedarfe auf intergenerationale Lernkulturen wirken und wie sie sich in der 
Planung und Gestaltung intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote 
manifestieren. Die empirische Untersuchung liefert über die theoretischen 
Anschlüsse hinaus ein Bild über die intergenerationale Programmlandschaft in 
Sachsen und Nordrhein-Westfalen, das bislang in der Erwachsenenbildungs-
forschung einzigartig ist145.  Anschlussfähig ist die vorliegende Untersuchung 
an die Studie von Franz (2010). Im Vergleich zu Franz (2010) zeigen die 
Befunde der vorliegenden Arbeit, dass intergenerationales Lernen in erster 
Linie zufällig und pädagogisch nur wenig reflektiert und didaktisiert angeboten 
wird. Die Formen der thematisch sowie explizierend intentionalen Gestalter intergene-
rationaler Lernarrangements von Franz finden sich in den hier beforschten 
Einrichtungen nur selten wieder. Hier zeigt sich, dass eine kritisch-reflexive 
Auseinandersetzung mit einem pädagogischen Generationendialog in interge-
nerationalen Lernkulturen noch nicht stattgefunden hat. Im weiteren Vergleich 
zur Studie von Franz (2010) beschreibt das Sample in der vorliegenden Unter-
suchung das reale Bild angebotener intergenerationaler Lernarrangements. Die 
im Bereich des intergenerationalen Lernens nicht-professionalisierten 
Pädagog/-innen bilden den Großteil der pädagogischen Begleitung derartiger 
Angebote. Die Befunde bei Franz, die sich mit ihrem Fokus auf professionelle 
Erwachsenenpädagog/-innen in intergenerationalen Lernarrangements auf die 
Mikroebene, d.h. die Lernprozessebene, erwachsenenpädagogischen Handelns 
fokussiert, lassen sich mit dem mesodidaktischen Blick der vorliegenden 
Untersuchung sinnvoll ergänzen und verschränken. Die Befunde von Franz 
bezüglich der Orientierungen von nicht-professionalisierten 
Erwachsenenpädagog/-innen spiegeln dabei v.a. im Hinblick auf die genealogi-
schen Generationenbezüge die Ergebnisse der vorliegenden Studie wider und 
bestätigen diese erneut. In der Verschränkung beider Untersuchungen kann 
daher ein zentrales Desiderat für die erwachsenenpädagogische Praxis heraus-
gearbeitet werden: Zwischen professionalisierten und nicht-professionalisierten 
                                          
145 Die Untersuchungen von Suck & Tinzmann (2005) und Eisentraut (2007) greifen zwar intergene-
rationale Projekte und Programme auf, behandeln diese allerdings nicht unter einer erwachsenenpä-
dagogischen Fragestellung.    
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Erwachsenenbildnern besteht nicht nur auf der Lernprozessebene, sondern 
auch bzgl. der Programmplanung eine erhebliche Differenz im Hinblick auf die 
pädagogische und kritisch-reflexive Auseinandersetzung und Sensibilisierung 
mit intergenerationaler Bildung und intergenerationalem Lernen. Die Fortbil-
dung von Erwachsenenpädagog/-innen in intergenerationalen Lernkulturen ist 
daher nicht nur auf der didaktischen Mikroebene (Franz, 2010, S. 185), sondern 
v.a. auch auf der disponierenden Mesoebene zu forcieren.  
Weitergehender Forschungsbedarf zeichnet sich im Hinblick auf die Teilneh-
menden intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote ab. Hier sollte sich 
das Forschungsinteresse auf die theoretischen Fundierungen zu angemessenen 
intergenerationalen Heterogenitätskonzepten sowie auf eine Ausweitung des 
didaktischen Prinzips der Teilnehmerorientierung mit speziellem Fokus auf 
Intergenerationalität konzentrieren. Weiterhin sind exludierende Faktoren 
bezogen auf die Teilhabe an intergenerationalem Lernen, wie sie bei Tippelt et 
al. (2009) festgestellt wurden, weiterführend zu untersuchen. Didaktisch-
methodisch (Typ E - didaktische Unterrichtsforschung nach Siebert, 2006, S. 
282 f.) wurde ein wichtiges Forschungsdesiderat bereits über das Projekt der 
KBE und die Publikation (Antz et al., 2009) angegangen und mit Handlungs-
empfehlungen für die intergenerationale Bildungspraxis untersetzt. Darüber 
hinaus bieten intergenerationale Lernsituationen die Möglichkeit Besonderhei-
ten intergenerationalen Lernens aufzudecken und diese über didaktische 
Evaluationsforschung (Typ G nach Siebert, ebd.) zu eruieren. Die Teilneh-
menden intergenerationaler Lern- und Bildungsangebote müssen stärker als 
bisher didaktisch aber auch individuell in den empirischen Blick genommen 
werden. 
Gerade weil intergenerationale Programme, v.a. auch im Hinblick auf die 
Durchführung und die Gestaltung, noch keinen hohen Professionalisierungs-
grad aufweisen und denkbare Professionalisierungsoptionen gegenwärtig erst 
etabliert werden (Franz et al., 2009 und Antz et al., 2009), ist die Einbindung 
von professionellem pädagogischen Personal für intergenerationale Bildungs-
arbeit unabdingbar. Die tatsächlichen Auswirkungen professionalisierter 
Erwachsenenbildner/-innen auf die intergenerationalen Programme können 
zum gegenwärtigen Zeitpunkt nur vermutet bzw. in Ansätzen beschrieben 
werden (vgl. hierzu: Franz, 2010, S. 185 f.) und bleiben somit ein Desiderat für 
weitere Forschungen im intergenerationalen Bildungsbereich.  
Einen interessanten Anschluss an den hier geführten Diskurs über intergenera-
tionale Lernkulturen kann über den Grad der Vernetzung und institutionalen 
Anbindung mit anderen bildungswissenschaftlichen Handlungsfeldern und 
7.6  Forschungsdesiderata und pädagogischer Ausblick
 
297 
Lernorten, aber auch wirtschaftlichen oder politischen Handlungsfeldern 
gesehen werden. Gerade das Vernetzungspotenzial intergenerationaler Lernkul-
turen wird von den befragten Expert/-innen als sehr hoch eingeschätzt. 
Insbesondere aus der Sicht der öffentlichen Weiterbildungseinrichtungen 
zeigen sich flexible Kooperationsstrukturen, die das Handlungsfeld des inter-
generationalen Lernens disziplinoffener und übergreifender gestalten und sich 
damit der Programmatik des lebenslangen Lernens aus der institutionellen 
Öffnungsperspektive nähern. Auch wenn dadurch Profilierungsbestrebungen 
intergenerationaler Lernkulturen schwerer fallen, sind die Vernetzungsbestre-
bungen und -potenziale intergenerationaler Lernkulturen als praktische Vorrei-
ter der bspw. bei Meisel (2006, S. 136 ff.) zu befördernden drei Vernetzungs-
perspektiven (regionale Netzwerke, Vernetzung öffentlicher Einrichtungen und 
Integration kommunaler Bildungs- und Kulturdienstleistungen) im öffentlichen 
Weiterbildungssektor zu betrachten.  
Mit besonderen Blick auf die Mikroebene intergenerationaler Lernkulturen 
deuten die Befunde der vorliegenden Arbeit darauf hin, dass speziell für 
intergenerationales Lernen und intergenerationale Bildung neue Lernorte bzw. 
vernetze Lernorte zu implementieren sind, um dem Anspruch intergeneratio-
naler Lern- und Bildungsinteressen gerecht zu werden. Die Öffnung der 
allgemein bildenden Schulen analog zur bereits seit Dekaden stattfindenden 
Öffnung der Hochschulen für Senior/-innen ist hierfür eine zielführende 
Strategie. Empfehlungen gehen dabei von mikrodidaktischen Anreicherungs-
formen bei denen Co-Lehrende intergenerationalen Unterricht (z.B. im Ge-
schichts-, Ethik-, Sozialkundeunterricht) gestalten könnten bis hin zur außer-
schulischen Nutzung der Schule als Lernort für intergenerationale Programme. 
Auch an die von Gieseke und anderen (Gieseke et al, 2005; Gieseke & Robak, 
2009) geführte Diskussion zur beigeordneten Bildung im Kontext kultureller 
Bildung lässt sich mit intergenerationalen Lernkulturen anschließen. Nicht nur 
Lernorte intergenerationalen Lernens, sondern auch die institutionale Anbin-
dung, die Intentionalität intergenerationaler Bildung, den Unterhaltungswert 
und die darüber entfachte Diskussion um die „schöne neue Konsumwelt“ 
(Gieseke et al, 2005, S. 379) in der Bildungsarbeit zeichnen hier deutliche 
Parallelen zur kulturellen Bildung.  
Darüber hinaus bieten sich Anschlussmöglichkeiten zur bürgerschaftlichen 
Bildung bzw. zur Weiterbildung und zum kommunalen Engagement146. „Wenn 
                                          
146 Vgl. weiterführend die aktuellen Sammelbände von Faulseit-Stüber et al. (2009) und Mörchen & 
Tolksdorf (2009). 
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Städte und Gemeinden zukunftsfähig sein wollen, dann sollten sie sich in 
Richtung einer Bürgerkommune entwickeln“ (Roß, 2009, S. 213). Diese These 
lässt sich auch für das intergenerationale Lernen weiterführen. Anfänge solcher 
Bürgerkommunen, über die sich kritisch-reflexive Generationenlernprozesse 
allmählich etablieren, konnten für intergenerationale Lernkulturen am Beispiel 
der Stadt Arnsberg in Nordrhein-Westfalen nachgewiesen werden (vgl. 
IP16w/NRW). In derartigen Bürgerkommunen zeigt sich ein enormes Poten-
zial für einen sensiblen und professionellen Umgang mit Intergenerationalität 
innerhalb der Kommune und innerhalb kommunaler Bildungsarbeit. Die 
Bedingung, dass Städte und Gemeinden mit Bürgern, freien Träger, Politik, 
Verwaltung und Wirtschaft vernetzt agieren, ist der übergreifende Konsens der 
in der vorliegenden Studie befragten pädagogisch Tätigen. Die Professionalisie-
rung der kommunalen Bildungsarbeit ist dazu jedoch ein essentielles Erforder-
nis. Dass diese Arbeit nicht pädagogisch unbegleitet, beiläufig und häufig 
ehrenamtlich passiert, ist eine Herausforderung, derer sich die pädagogisch 
Professionellen im Konflikt mit bürgerschaftlichem Engagement ausgesetzt 
sehen. Hierzu sind also Professionalisierungsstrukturen in der kommunalen 
Bildungsarbeit zu untersuchen und zu diskutieren.  
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